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Das Ziel dieser Arbeit ist die Bestimmung des Ist-Standes bei der Vermittlung ökologi-
scher, ökonomischer und sozialer umweltbezogener Gesichtspunkte im Rahmen des 
Faches Biologie sowie die Entwicklung eines entsprechenden Instrumentariums zur 
Erfassung der Unterrichtskonzepte der Lehrkräfte. 
Ihrer Ausbildung gemäß sind Lehrer für die Sekundarstufe II in der Regel in zwei aka-
demischen Fachdisziplinen verwurzelt. Die in Deutschland und Schweden als schuli-
sche Aufgabe verankerte Umweltbildung sowie die eingeführte Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) liegen „horizontal“ zur traditionellen Einteilung der Unterrichtsfä-
cher. Während in Schweden eine Didaktik der Umwelt- und Nachhaltigkeitsthematik 
vorliegt (Sandell et al. 2003), steht in Deutschland kein spezifischer Ansatz zur Verfü-
gung. Lehr- und Lernprozesse dürften auf der Basis „intuitiver Curricula“ geplant, 
durchgeführt und reflektiert werden. Das Bedingungsmodell des Lehrerhandelns nach 
Wickenberg (2004) stellt eine Grundlage zur Bestimmung und Analyse solcher indivi-
duellen Konzepte dar. 
Artenreduktion und Habitatdegradation sind auch eine Konsequenz der globalen „Um-
weltprobleme“, die als ökologische Probleme des Menschen verstanden werden. Der 
zunehmende Verlust an Biodiversität wird in der vorliegenden Untersuchung als ein 
Umweltproblem angesehen. Die Auseinandersetzung mit einer Umweltproblematik, die 
durch Interessenkonflikte verschiedener Gruppen gekennzeichnet ist, beinhaltet auch 
gesellschaftliche und politische Aspekte. Fachliche Unsicherheit und der Umgang mit 
Werten sind weitere Kennzeichen der Thematik. Nicht naturwissenschaftliche Gesichts-
punkte wie soziale Dilemmata (Ernst 2008) tragen zum Verständnis kritischer Umwelt-
situationen bei.  
Da Diskrepanzen zwischen Umweltwissen, Umweltbewusstsein und Umwelthandeln 
mehrfach bestätigt wurden (Diekmann & Preisendörfer 2001), ist davon auszugehen, 
dass sich auch Nachhaltigkeit nicht unmittelbar aus der Vermittlung ihrer Sinnhaftigkeit 
ergibt. Der Begriff der Nachhaltigkeit aktualisiert die Frage nach dem Verhältnis zwi-
schen der Dynamik der Gesellschaft einerseits und der belebten sowie unbelebten Natur 
andererseits. Das Reagieren (Hydén 1998) auf kritische Umweltsituationen charakteri-
siert gesellschaftliches Umwelthandeln bis in die 1990er Jahre. Unter dem Leitbild der 
nachhaltigen Entwicklung (Hauff 1987) wird vorgeschlagen, einen Schritt weiter zu 




Die Agenda 21 (1992) stellt dazu einen Katalog notwendiger Maßnahmen dar. Darin 
fällt der Bildung eine tragende Rolle zu (Bildungsstrategie). Für die Gesamtvernetzung 
der Kulturwelt mit der Natur hat der Rat der Sachverständigen für Umweltfragen (SRU 
1994) den Begriff „Retinität“ geprägt. Zumindest in der Theorie wird anerkannt, dass 
die Fragen der sozialen Gerechtigkeit, des Friedens, der Demokratie, der Selbstbestim-
mung und der Ökologie letztendlich eng miteinander vernetzt sind.  
In den Einheitlichen Prüfungsanforderungen für die Abiturprüfung in Deutschland 
(EPA) sind Inhalte der Ökologie und der Nachhaltigkeit miteinander verbunden (KMK 
2005). Bereits zwei Jahre nach der Verabschiedung der Agenda 21 durch die Vereinten 
Nationen existiert dieses Leitbild in schwedischen Rahmenplänen für Naturwissen-
schaften und im fächerübergreifenden Kurs Naturkunde, in denen Nachhaltigkeitsthe-
men auch von Biologielehrkräften unterrichtet werden. 
 
Die Erfassung möglicher Ansätze, nach denen Lehrpersonen Umweltunterricht kon-
zeptualisieren, geht von der Bildungstheoretischen Didaktik nach Klafki (2006) aus. Ein 
Unterrichtskonzept resultiert aus der schlüssigen Beantwortung didaktischer Grundfra-
gen bezogen auf die Ziele („wozu“), den Begründungszusammenhang („warum“), die 
thematische („was“) und die methodische Strukturierung („wie“) sowie auf die Zugäng-
lichkeit („womit“) von ökologischen, ökonomischen und sozialen Aspekten im Biolo-
gieunterricht. Die didaktischen Grundfragen wurden zu 24 offenen Fragen für die Item-
sammlung spezifiziert und mittels Fragebögen und Interviews an Lehrpersonen in Bio-
logie und Wissenschaftler im Bereich der Didaktik gerichtet. Aus 25 Fragebögen und 12 
inhaltlich ausgewerteten Interviews resultierten 370 sowohl die Theorie als auch die 
Praxis repräsentierende Aussagen, die induktiv 36 qualitativen Kategorien zugeordnet 
wurden. Das Kategoriensystem diente als Grundlage zur Konstruktion eines geschlos-
senen Erhebungsinstrumentes. Stellvertretend für den durch die Itemsammlung gewon-
nenen umfassenden Katalog konkreter Umweltthemen in Biologie wurden Items zur 
Bestimmung des Umgangs mit der biologischen Vielfalt im Unterricht ausgewählt, da 
dieses Umweltthema das Fach Biologie inhaltlich gut repräsentiert. Ein mit Hilfe eines 
Rating-Teams auf 143 Items reduzierter Itempool deckt das Spektrum qualitativ diffe-
renzierbarer Aspekte aus Schulpraxis und Theorie in der Breite der 36 Kategorien ab.  
Der weiteren Herangehensweise zur Konstruktion eines Lehrerfragebogens im Likert-
Format liegt die Klassische Testtheorie zugrunde. In einer in mehreren Bundesländern 




renanalysen auf zunächst fünf Hintergrundvariablen verdichtet und im Sinne der stu-
fenweisen Testentwicklung reduziert. Eine in 13 Bundesländern durchgeführte Vorstu-
die (n = 113) mit 61 faktorenanalytisch ausgewählten Items diente der weiteren Test-
entwicklung und Itemreduktion. In der auf der Grundlage von 22 selektierten Items 
deutschlandweit durchgeführten Hauptstudie (n = 714) lassen sich Lehrpersonen der 
Sekundarstufe II, die sich in ihrer Einstellungsstruktur voneinander unterscheiden, 
clusteranalytisch in sechs Gruppen (Typen) einteilen.  
Die Identifikation der Unterrichtskonzepte erfolgte anhand der Mittelwertausprägungen 
der Fallgruppen (Cluster) über jeweils vier Items, die sich in drei relevanten Skalen im 
entwickelten Testinstrument abbilden: (I) Elemente der BNE, Retinität, Reflexion, Wer-
teorientierung, (II) Effekt von Bildung und Unterricht auf Gesellschaft und Umwelt. 
Zusammenhang von Wissen, Einstellung und Verhalten, (III) Experimentell-praktische 
Arbeitsweisen und Ausrichtung des Unterrichtes. Chronbachs Alpha-Werte von 0,80 bis 
0,75 (je vier Items) indizieren ein reliables faktorenanalytisches Modell, das 55,3 % der 
Varianz erklärt. 
Anhand der über die drei Konstrukte (Skalen) gebildeten Mittelwertprofile lassen sich 
für die sechs Lehrergruppen folgende qualitativ und quantitativ differenzierbare Unter-
richtskonzepte identifizieren und beschreiben:  
 
(1) reservierte (17,8 %),  
(2) minimalistische (13,3 %),  
(3) traditionelle (18,9 %),  
(4) neuorientierte (13,4 %),  
(5) ambivalente (18,2 %), 
(6) pluralistische (18,4 %) Realisierung von Umweltbiologie.  
 
Zur zusätzlichen Interpretation der Konzepte wurde eine Vergleichsstudie mit  
n = 160 schwedischen Lehrkräften durchgeführt, in der dieselben Konstrukte und eben-
falls sechs Cluster identifiziert wurden. Beim Vergleich der Gruppenmittelwerte über 
die drei Skalen ergeben sich fünf identische Unterrichtskonzepte. Während der reser-
vierte Ansatz in Schweden nicht auftritt, kann als insgesamt siebtes Unterrichtskonzept 






Obwohl die Nachhaltigkeitsperspektive auch über die Implementierung der Bil-
dungsstandards (KMK 2005) Eingang in die Rahmenlehrpläne gefunden hat, ist beim 
derzeitigen Aus- und Fortbildungsstand der Lehrkräfte die Umsetzung in Deutschland 
nicht adäquat gewährleistet. Gründe dafür liegen im naturwissenschaftlich-disziplinären 
Vermittlungsmodus, mit dem die Förderung überfachlicher Gestaltungs- und Bewer-
tungskompetenz kaum vereinbar ist. 
Scientific Literacy, Environmental Literacy oder Sustainability Literacy, welche didak-
tischen Ausrichtungen zur Entwicklung fachbezogener, handlungsbetonter oder über-
fachlicher Kompetenzen sich jeweils durchsetzen, ist auch einer Frage der latenten 
Leitmotive der Lehrpersonen. Die für die Planung und Durchführung von Biologieun-
terricht im Kontext Umwelt bzw. Nachhaltigkeit identifizierten, vom jeweiligen Gesell-
schafts- und Schulsystem in Deutschland und Schweden unabhängigen, latenten Leit-







Kein Mensch – von Kriminalität abgesehen – beabsichtigt, die Umwelt zu schädigen 
oder verfolgt das Ziel, die Rahmenbedingungen seiner Existenz zu gefährden. Dennoch 
ist unbestritten, dass sogenannte Umweltschäden globale Ausmaße angenommen haben. 
Folgt man Wilson (1997, 341), sterben jährlich rund 27.000 Tier- und Pflanzenarten 
aus. Der Verlust an Biodiversität ist ein bedeutendes Umweltproblem unserer Zeit 
(Gayford 2002, 1191). 
Über welche Konzepte verfügen Biologielehrkräfte, um diese Art von Phänomenen zu 
vermitteln? Nach Young (2001, 441) verbindet Unterricht zur Erhaltung der Biodiversi-
tät traditionelle Umweltbildung mit Bildung für nachhaltige Entwicklung. Unter dem 
Leitbild der Nachhaltigkeit wird ein rein qualitatives gesellschaftliches Wachstum ange-
strebt (Nentwig 2005, 7). Da Jugendliche über den Zustand der Umwelt Betroffenheit 
zeigen, kann Umweltunterricht1 einen geeigneten „Hebel“ darstellen, um das Interesse 
von Schülern2 für Naturwissenschaften zu beleben (Gough 2002, 1204). 
 
Die erheblichen Schwierigkeiten, die Schüler im Bereich des naturwissenschaftlichen 
Verständnisses und bei der Anwendung ihres Wissens haben, weisen darauf hin, dass 
der naturwissenschaftliche Unterricht in Deutschland noch zu wenig problem- und an-
wendungsorientiert ist (Baumert et al. 2002, 55). Aufgrund der Ergebnisse internationa-
ler Studien wie TIMSS und PISA wurden Initiativen angestoßen, mit denen naturwis-
senschaftliche Grundbildung an Kerncurricula, Basiskonzepten, Bildungsstandards und 
Kompetenzen orientiert sind. Die Standards für die Sekundarstufe I (KMK 2005, 13), 
das Kerncurriculum für die Sekundarstufe II (Meyer et al. 2004, 166) sowie die Einheit-
lichen Prüfungsanforderungen für das Abitur (KMK 2004, 5) bauen auf Kompetenz-
formulierungen in den Bereichen Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation 
und Bewertung bzw. Reflexion. 
Eine Aufgabe des Biologieunterrichtes besteht damit in der Förderung von Kompe-
tenzen, die zum Erwerb einer naturwissenschaftlichen Grundbildung (Scientific Litera-
cy3) bei Schülern führt. 
                                                 
1  Der Biologieunterricht, der Aspekte der Natur thematisiert, die sich aus der Existenz des Menschen 
ergeben, wird hier als Umweltunterricht bezeichnet. 
2  In der gesamten Arbeit sind sowohl Frauen als auch Männer gemeint, wenn nicht ausdrücklich etwas 
anderes vermerkt ist. Dies gilt auch für den Ausdruck „man“.  




In Folge der UNESCO-Umwelterziehungskonferenz 1977 in Tiflis wird in Deutschland 
fächerübergreifend Umweltbildung (UWB) in die allgemeinen Bildungsaufgaben integ-
riert. Das Ziel ist die Förderung der Fähigkeit zum Handeln unter Einbeziehung ökolo-
gischer Gesetzmäßigkeiten (Environmental Literacy4). Bezogen auf die Förderung von 
ökologischer Handlungskompetenz gelten die zahlreichen Modelle der Umweltbildung 
klassischer Prägung als begrenzt (BLK 1998, 16) bis gescheitert (Rost 2002, 7). Dauer-
hafte Verhaltensmuster werden kaum geprägt. Im Zusammenhang mit der sogenannten 
Wirkungslosigkeit von Umweltbildung (Kyburz-Graber et al. 2001, 1) wird auf die be-
stehende Kluft von Umweltbewusstsein und Umweltverhalten verwiesen (Held 2002, 
30). Für Westholm (1996, 72) sind die Ansätze häufig „unterkomplex“, da sie den glo-
balen Zusammenhängen oft nicht gerecht werden. Die Problematik der etablierten Um-
weltbildung zeigt sich aus handlungs- und bildungstheoretischer Perspektive sowie auf 
pädagogischer und psychologischer Ebene. 
 
Unter dem Druck der Fakten, die die Schwellenländer schaffen, indem sie den ressour-
cen- und emissionsintensiven Entwicklungsweg der Industrienationen nachgehen, ver-
abschiedet die Staatengemeinschaft (UNCED) 1992 mit der Agenda 21 ein Aktionspro-
gramm für das 21. Jahrhundert. Darin werden ökologische Notwendigkeiten und ent-
wicklungspolitische Einsichten integriert gesehen (systainable development). In der 
postulierten nachhaltigen Entwicklung geht es darum, sich wandelnde Rahmenbedin-
gungen nicht passiv zu erdulden, sondern aktiv zu gestalten. Nachhaltigkeit wird von 
Michelsen (2002, 195) als vierdimensionales Wertesystem dargestellt: wirtschaftliche, 
ökologische, soziale und kulturelle Ziele sollen in Umwelt- und Entwicklungsfragen 
integriert gesehen werden (Retinität). Dafür ist Bildung eine unerlässliche Vorausset-
zung. Die Vereinten Nationen (UNESCO) rufen 2005 die Weltdekade „Bildung für 
nachhaltige Entwicklung“ (2005 bis 2014) aus. Die Mitgliedstaaten gehen damit die 
Verpflichtung ein, in diesen zehn Jahren besonders intensive Anstrengungen zu unter-
nehmen, durch Bildungsmaßnahmen zur Umsetzung der Agenda 21 beizutragen. 
Es besteht die Tendenz, die etablierte Umweltbildung zur Bildung für Nachhaltigkeit 
weiterzuentwickeln (SRU 1994, 26; Gropengießer & Kattmann 2006, 128). Dabei geht 
es um die Förderung der sogenannten Gestaltungskompetenz (de Haan 2008, 32), die in 
                                                 




Deutschland das Ziel der Bildung für nachhaltige Entwicklung darstellt („Sustainability 
Literacy“). 
 
Die skizzierten Anforderungen an den Biologieunterricht treffen im Themenbereich 
„Ökologie und Nachhaltigkeit“ in den Einheitlichen Prüfungsanforderungen in der Abi-
turprüfung Biologie (KMK 2004) aufeinander. Inwieweit wird bei Schülern im natur-
wissenschaftlichen Unterricht die Ausbildung überfachlicher Kompetenzen gefördert 
angesichts einer disziplinären Lehrerausbildung, in die eine interdisziplinäre Didaktik 
für das Umweltthemengebiet keinen Eingang gefunden hat? Wird eine Verbindung von 
Scientific Literacy mit Environmental Literacy und/oder Sustainability Literacy im Bio-
logieunterricht realisiert? Die Aufgabe birgt das Risiko, dass didaktische Entscheidun-
gen von Einzelnen intuitiv getroffen werden. Da die top-down-implementierte Nachhal-
tigkeitsperspektive auf „best scientific practice“ trifft, dürften didaktische Elemente auf 
der Basis „individueller Curricula“ der Lehrpersonen in den Biologieunterricht integ-
riert werden. 
 
Ausgewiesene Schwerpunkte biologiedidaktischer Forschung fallen in den Bildungs-
bereich Umwelt bzw. Nachhaltigkeit. Zugleich hängt die Bildungsqualität von Schule in 
starkem Maße von der Lehrperson ab (OECD 2004, 1). Für die Lehr- und Lernfor-
schung zur Bildung für nachhaltige Entwicklung wird der Schwerpunkt „Subjektive 
Theorien von Lehrenden“ für besonders dringlich erachtet (Bolscho & Michelsen 2004, 
13). Diese Theorien empirisch zu kennen und zu untersuchen, ist eine Voraussetzung, 
um die „intuitiven Curricula“ zukünftiger Lehrkräfte systematisch weiterzuentwickeln 
in Richtung theoretisch begründeter Modelle. Daher ist es notwendig, Vermittlungsmus-
ter von Biologielehrern für Phänomene wie den Verlust an Biodiversität zu identifizie-
ren. Grundlegende Schritte dazu sind die Erhebung, Beschreibung und Analyse intuiti-
ver Unterrichtskonzepte zur Vernetzung von ökologischen, ökonomischen und sozialen 





Aufgrund der in Schweden bereits 1994 erfolgten Aufnahme des Nachhaltigkeits-
leitbildes in den Oberstufenlehrplan (Skolverket5 2006b) ist der Vergleich der in beiden 
Ländern identifizierbaren Konzepte relevant. 
 
Auf der Basis empirischer Ergebnisse können anschlussfähige Sequenzen für die erste, 
zweite und dritte Phase der Lehrerbildung entwickelt und bezogen auf die Kompetenz-
orientierung der Schüler evaluiert werden. 
                                                 
5  Skolverket: Zentralamt für Schule und Erwachsenenbildung (Swedish National Agency for Educati-
on). Verantwortlich unter anderem für die Lehrplanentwicklung, die Benennung und Festlegung von 
Kompetenzen sowie Evaluationen im Schulwesen. Das Zentralamt (Skolverket) tritt dazu als Auftrag-
geber, Herausgeber und Datenbank von Forschungsarbeiten auf, deren Durchführung in der Regel in 




2 Theoretische Grundlagen 
2.1 Lehrerhandeln 
2.1.1 Unterrichtsqualität 
Als die wichtigste Ressource der Schule spielen die Lehrkräfte bei den Anstrengungen 
zur Verbesserung der Unterrichtsqualität eine zentrale Rolle (OECD 2004, 1). Die 
Kompetenz der Lehrkräfte, ihr „pedagogical knowledge“, und die Qualität ihres Unter-
richtes beeinflussen die Schülerleistungen maßgeblich (Gustafsson & Myrberg 2002, 
11; Doll & Prenzel 2004, 11; Skolverket 2006c, 14). Der plakativen Formulierung „Un-
terricht ist nur so gut wie die Lehrperson, die ihn gestaltet“ (Tausch 2007, 4), wird 
durch die einfache von Terhart (2005) konstruierte „Wirkungskette“ spezifiziert: Aus-
gehend von bestimmten Eingangsvoraussetzungen beeinflusst die Lehrerbildung das 
Lehrerhandeln, das wiederum auf das Lernen der Schüler wirkt. Die durch die Ver-
gleichsstudien TIMSS und PISA initiierten Veränderungen in Unterricht und Schule 
haben den Einflussfaktor Lehrerausbildung erreicht (Fischler 2005, 75). Gleichzeitig 
existieren Belege dafür, dass die Effektivität der Lehrkräfte stark differiert. Die Unter-
schiede bei den Schülerleistungen sind häufig innerhalb der Schulen größer als zwi-
schen den Schulen (OECD 2004, 6; Prenzel et al. 2004, 27). Schließlich entwickeln sich 
Lehr- und Lernprozesse ständig weiter. Auch für schulische Innovationen sind die 
Lehrkräfte als essenziell anzusehen (Gräsel 2004, 28). “According to Agenda 21 from 
the UN conference in Rio 1992, all citizens should be empowered to work for sustain-
ability. Training skills important for empowered people means that schools and teachers 
are important as said already in the Brundtland report” (Axelsson 2004, 132).  
 
Der Unterricht repräsentiert nach Helmke (2007, 41) in seiner Gesamtheit ein Angebot, 
das nicht notwendigerweise direkt zu den Wirkungen führt. Unterricht ist letztlich ein 
Angebot. Ob und wie effizient es genutzt wird, hängt von einer Vielzahl Faktoren ab, 
die Helmke im Angebot-Nutzen-Modell in sechs Erklärungsblöcke strukturiert: (1) 
Merkmale der Lehrperson, (2) Klassenkontext, (3) Fachkontext, (4) Unterricht, (5) indi-
viduelle Eingangsvoraussetzungen, (6) Wirkungen bzw. Rück-Wirkungen (Helmke 
2007, 42). 
Zu den primären personalen Merkmalen, die die Unterrichtsqualität beeinflussen, rech-
net Helmke die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Expertise, ergänzt um die 




re Personenmerkmale: (a) schul- und unterrichtsrelevante Werte, Ziele und Orientierun-
gen auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen, (b) subjektive und intuitive Theorien 
(epistemologische Vorstellungen) zu wichtigen Konzepten des Lehrens und Lernens 
und (c) die Bereitschaft zur Selbstreflexion sowie das berufsbezogene Selbstvertrauen, 
das heißt das Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit (Helmke 2007, 42). 
Während das im deutschsprachigen Raum wegweisende Rahmenmodell nach Helmke 
(2007) vorwiegend fachunabhängige Aspekte der Unterrichtsqualität beschreibt, weist 
Neuhaus (2007, 248) ein fachspezifisches Rahmenmodell aus. Es differenziert zwischen 
Qualitätsaspekten, die fachspezifisch analysiert werden sollten, und solchen, die fachu-
nabhängig untersucht werden können. Beispiele für Qualitätsmerkmale im Biologieun-
terricht sind die Einbindung von Experimenten, die Berücksichtigung der systemischen 
Sachstruktur oder die Förderung der ethischen Bewertungsfähigkeit (Neuhaus 2007, 
248). 
 
Die personenspezifische subjektive Binnenwelt eines Lehrers sowie ihre Wechsel-
wirkung mit äußeren objektiven Situationsfaktoren wird auch von Terhart (1990, 120) 
als entscheidender Faktor für sein Handeln im Unterricht angesehen: Die „Deutungs-
muster“, die „Motivhierarchie“ und das „Alltagswissen“ bilden neben anderen Faktoren 
die Basis für die Entfaltung der eigenen Handlungslinie einer Lehrperson (Terhart 1990, 
120). 
Als konstruktivistische Sichtweise kann die Überzeugung betrachtet werden, dass die 
Arbeit mit Lehrern nur dann Erfolg versprechend ist, wenn ihre Erfahrungen und Vor-
stellungen (Einstellungen) insgesamt in die Veränderungsprozesse einfließen können 
(Fischler 2005, 77). Dies setzt die Kenntnis ihrer „Konzepte“ voraus. 
2.1.2 Latente Leitmotive 
Das Konzept der latenten Leitmotive (Hydén & Svensson 2007) stellt einen theore-
tischen Ausgangspunkt zur Bestimmung des Lehrerhandelns dar, der von der Lehrkraft 
selbst als „kategorisch“ für Umweltbildungsprozesse ausgeht.  
Verschiedene Personen können über latente Leitmotive gemeinsam verfügen. Diese 
werden sozial generiert und reproduziert. Das Konzept der latenten Leitmotive (The 
Concept of Norms) wird im Wesentlichen durch vier Punkte determiniert: Latente 
Leitmotive (1) existieren in sozialen Kontexten. Sie hängen (2) davon ab, wie Indi-




stehen. Sie wirken (3) in ähnlicher Weise auf die Personen, die unter einem ge-
meinsamen Leitmotiv handeln. Das Konzept an sich bedeutet (4) „Instruktion“. Latente 
Leitmotive werden als Verhaltensanweisungen („Imperative“) verstanden und bilden 
damit den Soll-Zustand in einem Kontext (z. B. Unterricht) ab. Der soziale Faktor kann 
einen signifikanten Einfluss auf das Handeln von Personen ausüben. „Normen“ können 
innerhalb bestimmter Gruppen und Kontexte Individuen bis zu einem bestimmten Grad 
uniformes Verhalten abverlangen. „Latent“ sagt aus, dass die psychologischen Kon-
strukte der „intuitiven Richtschnur“ nicht direkt beobachtet werden können, sondern nur 
über das resultierende beobachtbare Lehrerhandeln. Die auf der kognitiv-emotionalen 
Ebene existierenden Leitmotive werden uns selbst erst anhand einer Kette von Erfah-
rungen bewusst. Dies kann durch das Faktum veranschaulicht werden, dass Personen 
sich innerlich unangenehm fühlen, wenn sie von einer äußeren Erwartungshaltung ab-
weichen. 
Latente Leitmotive dürfen nicht in der Weise interpretiert werden, dass sie mit dem 
Konzept der Einstellung (attitudes) in Konkurrenz stehen. Wenn ein latentes Leitmotiv 
mit der Einstellung eines Individuums korrespondiert, spricht man vom internalisierten 
(verinnerlichten) Leitmotiv (Hydén & Svensson 2007). 
In Anlehnung an das Autorenpaar kann das Konzept als „open source“-Konstruktion 
verstanden werden, die es dem individuellen Forschungsprojekt erlaubt, seinen Kontext 
der latenten Leitmotive zu formulieren. Im Kontext Unterricht stellt eine „intuitive 
Richtschnur“ oder die „eigene Handlungslinie“ bei Terhart (1990, 120), die den Hand-
lungsmustern von Individuen oder einer Gruppe zugrunde liegt, ein „intuitives Curricu-
lum“ zur Planung und Durchführung von Unterricht dar (Abb. 1). Das Leitbild stellt 
sich in dieser Perspektive als eine latente Anweisung an das Lehrerhandeln dar, die aus-
sagt, wie realer Umweltunterricht sein sollte.  
2.1.3 Bedingungsmodell 
Das Bedingungsmodell des Lehrerhandelns nach Wickenberg (2004, 111) stellt ein 
Analyseinstrument dar, mit dem Zusammenhänge zwischen Lehrkraft und der Rea-
lisierung von Umweltunterricht interpretiert werden können. Das Modell zur Analyse 
und Interpretation des Lehrerhandelns (Abb. 1) strukturiert über die drei Hauptkate-
gorien – (a) Wille, (b) Wissen und (c) Möglichkeiten – die Bedingungen, die zur Bil-
dung eines „intuitiven Curriculums“ führen. Jede Kategorie fasst sekundäre Parameter 




ierten Werte, Emotionen und Interessen, (b) systemische Bedingungen und (c) kognitive 
Voraussetzungen, denen unter anderem Ausbildung, Erfahrung, Alter, Geschlecht oder 
das Zweitfach einer Lehrkraft zugrunde liegen. Für die Bestimmung der Leitmotive als 
Grundlage intuitiver Konzepte zum Umweltunterricht erscheint die Sicht des Lehrers 
auf die Umweltproblematik essenziell. 
 
 
Abb. 1: Das Bedingungsmodell des Lehrerhandelns. 
Erklärung des Umfeldes, aus dem sich ein latentes Leitmotiv generiert. Das resul-
tierende Lehrerhandeln drückt sich in der Planung und Durchführung von Unterricht aus 
(verändert nach Wickenberg 2004). 
 
Was will eine Lehrkraft erreichen? Dieser Frage liegt die Überlegung zugrunde, dass ihr 
„intuitives Curriculum“ über eine Willenskomponente verfügt. Der Wille der Lehrper-
son kann analysiert werden mit Items zu Motiven, Werten (vgl. 2.2.2),  
Emotionen oder Interessen im gegebenen Kontext.  
Ist es der Lehrperson möglich, ihre Handlungen auszuführen? Die Bildung des „in-
tuitiven Curriculums“ ist abhängig von den Voraussetzungen des Handlungssystems, 
die ihr die Umsetzung ihres Willens ermöglichen oder auch nicht. In dieser Dimension 
ist die Sichtweise der Lehrkraft auf Schüler und Unterricht und die Institution Schule im 




Hat die Lehrperson das Wissen, das sie braucht, um ihren Willen auszuführen? Das la-
tente Leitmotiv verfügt über eine kognitive Dimension. Das Wissen einer Lehrkraft 
kann mit Items zu kognitiven Aspekten analysiert werden. 
 
Der Ansatz der latenten Leitmotive ist von dem der subjektiven Theorien von Lehr-
kräften (Müller 2004, 22; Helmke 2007, 52) abzugrenzen. Für eine nicht theoriebetonte 
Semantik spricht nach Terhart (1990, 121), dass der zugrunde liegende Bestand der 
„Unterrichtstheorien“ sich nur bei größter Auslegung als Theorien im strengen Wort-
sinne verstehen lässt.  
Unabhängig vom Ansatz manifestiert sich Lehrerhandeln vornehmlich als Lehrer-
denken. Auf der Basis wird der Vermittlungsprozess im Umweltunterricht eher de-
terminiert bzw. beeinflusst durch die Einstellungen der Lehrperson gegenüber der Schu-
le, den Schülern, dem Fach (Biologie) und dem Unterricht an sich (Upmeier zu Belzen 
2007, 21). 
2.2 Kontext Umwelt  
2.2.1 Definition  
1921 erscheint bei Springer in Berlin die Monografie „Umwelt und Innenwelt der Tie-
re“ von Jakob von Uexküll (1864-1944). Der Biologe (Autökologe) definiert erstmals 
den Begriff „Umwelt“ als den biologisch bedeutsamen Ausschnitt aus der Umgebung 
eines Tieres, der sich aus Merkwelt und Wirkwelt zusammensetzt. Zur Merkwelt gehö-
ren alle Umgebungskomponenten, die das Lebewesen mit seinen Sinnesorganen wahr-
nimmt. Die Wirkwelt umfasst Elemente, mit denen das Tier aktiv in Wechselwirkung 
tritt (von Uexküll 1921).  
 
Biologen unserer Zeit kommunizieren Umwelt als fachwissenschaftlichen Inhalt, der 
sich entsprechend in den biologischen Basiskonzepten abbildet. Dabei stellt sich die 
Umwelt mit wechselndem Kontext unterschiedlich dar: In der Abstammungslehre nach 
C. Darwin werden kontinuierliche Umweltveränderungen als eine Bedingung für die 
Entwicklung des Lebens im Wechselspiel von Mutation und Selektion betont (Ent-
wicklungs-Konzept). Humanbiologen widmen sich der Frage, wie und warum wir be-
stimmte Reize aus der Umwelt aufnehmen, andere nicht. Lehrpläne und Un-
terrichtsmedien aller Stufen stellen einzelne Pflanzen und Tiere als Organismen heraus, 




ein statisches Umweltkonstrukt (Struktur- und Funktions-Konzept). Demgegenüber er-
klärt die Ökologie nach E. Haeckel, dass Organismen, Populationen oder Gesellschaften 
mit ihrer Umwelt in Wechselwirkungen stehen. Im Rahmen eines erweiterten Ökolo-
giebegriffes fokussieren Humanökologen auf die Wechselwirkungen einer Art mit sich 
selbst und der Ökosphäre (System-Konzept). Freye (1985, 27) teilt die konkrete Umwelt 
des Menschen in die anorganische, biotische und soziale Umwelt ein. Speziell für den 
Menschen ist die psychosoziale und kulturelle Umwelt eine entscheidende, auch die 
Individualentwicklung stark beeinflussende Faktorenkonstellation (Streit 1992, 345). 
 
Der dieser Arbeit zugrunde gelegte didaktische Umweltbegriff geht auf Janssen (1978, 
18) zurück, der den Term Umwelt auf alle Lebensbereiche des Menschen bezieht. Darin 
eingeschlossen sind alle damit zusammenhängenden Abschätzungen zukünftiger Ent-
wicklungen sowie deren zu erwartende Auswirkungen auf das Gemeinschafts- und In-
dividualleben.  
 
Umwelt: [ist die] allgemeine und umfassende Bezeichnung für die Gesamtheit aller von 
außen her auf den Menschen einwirkenden Erscheinungen, Einflüsse und Faktoren, die 
seine Lebensbedingungen und sein Verhalten bestimmen. Nach Janssen (1978, 19) wird 
die Umwelt des Menschen durch drei aufeinander bezogene Faktorenkategorien ge-
prägt:  
Natürliche Faktoren:  
Natürliche Bedingungen wie Klima, Luft, Wasser, Landschaft, Gesteine, Bodenarten, 
Pflanzen- und Tierwelt. 
Soziale Faktoren:  
Bedingungen, Denk- und Verhaltensvoraussetzungen im Kontext mit anderen Men-
schen, Gruppen oder Institutionen, die für die Erfahrung der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit, für das Verstehen ihrer Veränderung und für die Mitbestimmung ihrer 
Strukturen bestimmend sind. 
Kulturelle Faktoren: 
Ergebnisse und Entwicklungsperspektiven von Wissenschaft, Technologie und Kul-
tur, die es erlauben, alle Lebensvorgänge langfristig, das heißt weit in die Zukunft 
hinein, die damit verbundenen Wertesysteme und institutionalisierten Ver-





Für Janssen zählt der Umweltbegriff zu den Prozessbegriffen mit einer inhärenten Dy-
namik, in der die Wechselwirkung und das Wandelbare zum Ausdruck kommen muss: 
Umwelt verändert sich stetig. Anthropogene Planung hat einen wesentlichen Anteil dar-
an, wobei man nur Bekanntes koordinieren und nur hinreichend Gesichertes steuern 
kann (Janssen 1978, 20). Umweltschutz, so Janssen (1978, 21), resultiert aus dem 
Denkschema heraus, Umweltveränderungen einseitig auf quantitativ feststellbare nega-
tive Entwicklungen hin zu untersuchen und Schutzmaßnahmen als Reaktion darauf ein-
zuleiten.  
 
Der Begriff Umweltschutz fasst eigenständige Fachgebiete zusammen, deren Be-
gründungen, Ziele und Arbeitsmethoden erheblich voneinander abweichen (Plachter 
1991, 3). Gemeinsam sind diesen Disziplinen die Bemühungen, Teile der Natur ein-
schließlich des Menschen vor anthropogenen Beeinträchtigungen zu schützen und be-
reits eingetretene Veränderungen, soweit nötig und möglich, wieder rückgängig zu ma-
chen (Plachter 1991, 3).  
Der technische Umweltschutz ist auf Arbeitsgebieten etabliert, in denen anthropogene 
Veränderungen in der Natur Wirkungen auf die Gesundheit und das Wohlbefinden des 
Menschen erwarten lassen: Lärm-, Strahlen-, Gewässer-, Trinkwasserschutz, Luftrein-
haltung, Abfallbeseitigung und andere. Durch ökologischen Umweltschutz soll ein be-
stimmter Zustand in der Natur erhalten oder entwickelt werden, um die Nutzbarkeit für 
den Menschen im weitesten Sinn zu sichern, wiederherzustellen oder in spezifischer 
Weise erst zu ermöglichen. Folgende anthropozentrische Begründungen können unter-
schieden werden: ökonomische, umweltpsychologisch-ästhetische, kulturhistorische 
und forschungsbezogene (Plachter 1991, 4). 
 
Im Fach Biologie tritt die Mehrdimensionalität des Umweltbegriffes zutage: „Umwelt“ 
bezeichnet auf der „Raumachse“ die (physisch-geografische) Beschaffenheit all dessen, 
was nicht nur den Menschen umgibt („Merkwelt“). Auf der „Zeitachse“, im Kontext der 
Evolution, beinhaltet der Umweltbegriff die dynamischen Bedingungen für sämtliches 
Leben auf der Erde, Parameter, unter denen Organismen sich entwickeln und ökolo-
gisch wechselwirken („Wirkwelt“). Dazwischen – um im Bild zu bleiben – spannt sich 
die Problemebene auf: Die dritte Dimension im Gebrauch des Umweltbegriffes handelt 
von negativen Effekten für menschliche Gesellschaften wie für die gesamte Vielfalt des 




Wird der mehrschichtige Umweltbegriff kommuniziert, geschieht dies nicht selten im 
Kontext des Problembegriffes: „Der Schüler soll erkennen, dass Umweltbelastung ein 
internationales Problem und eine Existenzfrage für die gesamte Menschheit ist …“ 
(KMK 1980). „Was ist nach Ihrer Einschätzung das derzeit größte Umweltproblem in 
Ihrer Gemeinde?“ (BMU 2002, 40). 
Natur an sich kennt keine Probleme. Der Ausdruck „Umweltproblem“ bezieht sich 
meist auf ein ökologisches „Problem“ der „Menschheit“ – in der Regel ist eine Ressour-
cenverknappung gemeint. „Der Mensch“ ist ebenfalls eine didaktisch nicht wünschens-
werte Abstraktion. Im Umweltzusammenhang gibt es „den“ Menschen nicht. Es gibt 
vielmehr konkrete Personen (Heid 1992, 124) als Akteure in einem Handlungssystem 
und damit die Überlegung, für wen welches Ereignis warum und in welchem Maße 
problematisch sein kann. Konkrete Menschen unterscheiden sich (1) hinsichtlich der 
Betroffenheit von Umweltsachverhalten, hinsichtlich ihrer Voraussetzungen (2) zur 
Beurteilung der Verhältnisse sowie (3) ihre eigenen Interessen geltend zu machen. Per-
sonen/Akteure unterscheiden sich (4) in ihren realen Handlungsmöglichkeiten (Heid 
1992, 124). Um diesen Überlegungen gerecht zu werden, wird in der Datenerhebung der 
vorliegenden Studie der Ausdruck „Kritische Umweltsituationen“ gewählt. 
2.2.2 Werte 
Der Begriff „Problem“ wird im Umweltzusammenhang häufig und ungenau verwendet 
(Ariansen 1993, 60): Ist ein sogenanntes Umweltproblem eigentlich ein Ge-
burtenkontrollproblem, ein Verteilungsproblem zwischen Arm und Reich oder ein Prob-
lem des begrenzten technischen Wissens? Besteht das Problem gegebenenfalls darin, 
dass wir zu viel wissen, liegt es in der Destabilisierung von Ökosystemen oder wird es 
im falschen Lebensstil gesehen? Als Problem gilt nach Ariansen (1993, 60) ein Fehler 
in einem System, das wir als wertvoll ansehen. So kann sich das hohe Maß an Individu-
almotorisierung als Lärmproblem, als Verunreinigungsproblem, Klimaproblem, als 
Ressourcenproblem oder als volkswirtschaftliches Problem darstellen.  
Ein Problem existiert damit in Relation zu einem System. Um von einem Defizit zu 
sprechen, muss ein Wert daran gekoppelt sein (Ariansen 1993, 61). Wertemotive kön-
nen sein: Konsum, Spaß, historische Verbindungen (Tradition), Sicherheit, Freiheit, 





Nach Bögeholz et al. (2004, 90) stellen Werte bewusste oder unbewusste Zielorientie-
rungen dar, von denen sich Menschen bei ihren Handlungen leiten lassen. Werte und 
Einstellungen werden vor allem in Kindheit und Jugend gebildet (de Haan & Kuckartz 
1998, 14). 
Was als Bezugssystem gilt, ist eine Frage des Standpunktes. Was man demnach als 
wertvoll in einem Zusammenhang schätzt, kann mit anderen Systemen vernetzt sein und 
aus deren Perspektive abweichend bewertet werden: Die Abwicklung eines Industrie-
zweiges mit hohen Emissionen löst ein Verunreinigungsproblem, schafft aber in einem 
anderen Zusammenhang (Bezugssystem) ein neues: Arbeitslosigkeit (Ariansen 1993, 
62). 
Der Umstand, dass wir Akteure in einem Netzwerk von Systemen sind,  denen wir un-
terschiedliche Werte zuschreiben, kann (eine) Ursache unseres Unvermögens sein, Ver-
antwortung im Sinne der Erhaltung bestimmter Werte (Systeme) anzunehmen (Ariansen 
1993, 63). 
Wird ein Umweltproblem auf ein Werteproblem zurückgeführt, kommt der entspre-
chende Unterricht kaum mehr ohne eine (philosophische) Reflexion oder eine ethische 
Debatte aus, die den Wertepluralismus systematisiert. 
 
Für den Biologieunterricht bietet die Umweltthematik eine authentische Möglichkeit zur 
Förderung von Schülerinnen und Schülern im Kompetenzbereich Bewertung. Darin 
sollen die den subjektiven moralischen Aussagen zugrunde liegenden Werte identifiziert 
und mit Begründungen gerechtfertigt werden, die beanspruchen können, aus der Per-
spektive aller anderen einsichtig zu sein (Bögeholz et al. 2004, 90). Damit ist die Fähig-
keit zur Güterabwägung postuliert, die „kaum aber einmal auf ihre machtstrukturellen 
Realisierungsmöglichkeiten analysiert wird“ (Heid 1992, 125). Lerner können im indi-
viduellen (Nah-) Bereich fast ausschließlich nur über Nuancen umweltgerechten Han-
delns entscheiden (Hasse 2006, 34). Anders ausgedrückt: Schüler haben „bestenfalls die 
Entscheidungsfreiheit, chlorgebleichtes oder Umweltpapier zu kaufen“ (Rost 2002, 8). 
Das Beispiel zeigt aber auch: Was für wünschbar oder gut angesehen wird, hängt – ne-
ben dem Umweltwissen und den systemischen Möglichkeiten – von der jeweiligen Inte-
ressenlage und dem Wertesystem der Urteilenden ab. Dies kann sich unterscheiden und 
auf der Ebene der Individuen miteinander in Konflikt stehen. Dies deutet für kritische 





Wo Wertekonflikte den Kern kritischer Umweltsituation darstellen, steht fest: Logisch 
ist es nicht möglich, aus deskriptiven Beobachtungen, wie die Umwelt ist (das Sein), 
ohne weitere moralische oder ethische Prämissen normative Schlüsse (was getan wer-
den sollte, das Sollen) abzuleiten (Ariansen 1993). Das käme einem Verstoß gegen 
Humes Gesetz gleich (Meyers 1997, 286): aus dem Sein (allein) folgt niemals ein Sol-
len. Ein derartiger Verstoß liegt vor, wenn aus einem nicht moralischen Satz, einer Tat-
sachenfestellung, beispielsweise: „Täglich nimmt die Fläche des Amazonasregenwaldes 
um 35 ha ab“, ein moralischer Schluss gezogen wird. Zum Beispiel: „Man sollte indige-
nen Völkern, deren Lebensgrundlage damit bedroht ist, helfen“. Damit dieser Schluss 
der Logik genügt und formal korrekt vollzogen werden kann, müsste eine Prämisse an-
genommen werden, die ebenfalls moralischer Natur ist, etwa: „Man sollte Völkern, die 
in Not sind, nach Möglichkeit helfen“ (Meyers 1997, 286). 
2.2.3 Normen 
Während Werten eher eine Gelenkfunktion zwischen Individuum und Umwelt zu-
kommt, stehen Normen an der Schnittstelle zwischen Gesellschaft und Umwelt. Um-
welt und Wertekonflikte hängen auf normativer Ebene zusammen. Zu einem Problem 
kann die Feststellung einer Gegebenheit in der Umwelt auch werden, wenn sie im Lich-
te von Normen beurteilt wird (Heid 1992, 124). So kann eine vermutlich wertfreie 
Prognose darüber vorliegen, dass die zukünftige durchschnittliche Temperatur auf der 
Erde um rund zwei Grad Celsius höher liegen wird als bisher (0´Neill 1998, 79).  
Daraus ergibt sich das Sein-Sollen-Problem erneut: Kann man aus dem, was faktisch ist, 
ableiten, was sein soll? Das hieße, einen naturalistischen Fehlschluss einzuleiten (Mey-
ers 1997, 374; Mittelstraß 1984, 965). Die empirische Tatsache macht aber die Begrün-
dung von Sollenssätzen aus Seinssätzen nicht unmöglich. Wesentlich ist die Berufung 
auf die Bedingungen, die Prämissen, für die Bestimmung dessen, was wir – im Sinne 
von „praktisch notwendig“ – tun (oder lassen) sollen. Wenn das jeweilige Faktum – so 
sicher wir das heute wissen – formuliert ist, kann die Debatte darüber beginnen, ob zum 
Beispiel eine Temperaturerhöhung wünschenswert ist oder nicht.  
Kritische Umweltsituationen stellen sich, wenn Dinge nicht so sind oder sich nicht so 
entwickeln, wie wir das wollen und wie sie es nach unserer Vorstellung sollten. Natur 
stellt keine normativen Ansprüche (Heid 1992, 120). Probleme bestehen darum nicht 
losgelöst von normativen Vorstellungen darüber, was wünschbar ist und was der Fall zu 




aus der rein beschreibenden Aussage der Temperaturerhöhung um rund zwei Grad Cel-
sius in Kombination mit einer als gültig anerkannten Norm lässt sich ein naturalistischer 
Fehlschluss umgehen und das Gebot, ein das Klima stabilisierendes Umwelthandeln zu 
vollziehen, ableiten (Meyers 1997, 374; Mittelstraß 1995, 841). 
Ohne die zugrunde liegenden unterschiedlichen normativen Vorstellungen (Normen) zu 
kennen, lassen sich deshalb auch Problemlagen vom Lerner nicht erkennen. Ohne Zu-
stimmung zu diesen normativen Kriterien wird eine kritische Umweltsituation für den 
Urteilenden nicht zu einem Problem und erst recht nicht zu einem Handlungsgrund 
(Kyburz-Graber et al. 2001, 4). Normen stellen Handlungsorientierungen dar, die zu 
bestimmten Handlungen auffordern oder diese verbieten und die situationsspezifisch zu 
verwirklichen sind (Bögeholz et al. 2004, 90). Eine positive Einstellung zum Umwelt-
schutz stellt ein Beispiel für eine soziale Norm dar.  
 
Vor dem Hintergrund stellen sich kritische Umweltsituationen auf normativer Ebene als 
Interessengegensätze verschiedener Gruppen dar. Erst der gesellschaftliche Diskurs 
benennt Probleme (Mertens 1997, 65). Das erhebt kritische Umweltsituationen in den 
Rang politischer Themen, wobei unter „Lösung“ kritischer Umweltsituationen als poli-
tischer Prozess das demokratische „Austarieren“ verschiedener Ansprüche oder Mei-
nungen darüber, wie die Umwelt sein sollte, zu sehen ist. Eine umweltrelevante Ver-
antwortung des Biologieunterrichtes besteht darin, der „Stimme“ der Ökologie Nach-
druck zu verleihen. Vor dem Hintergrund ist naturwissenschaftlicher Unterricht politi-
scher Unterricht.  
 
Bezogen auf die Umweltproblematik sieht Krol (2006, 68) verlorene Lösungsmög-
lichkeiten darin, dass in der Vergangenheit weitgehend tragfähige Problemlösungen 
mittels allgemeiner Geltung beanspruchender Normen in der modernen Gesellschaft mit 
ihren Merkmalen Individualisierung und Wertepluralismus verloren gehen. Mit der 
Herauslösung der Individuen aus den ehemals „Normbefolgung sichernden Kleingrup-
penkontexten“ (Krol 2006, 68) entsteht das Phänomen, dass unter den Bedingungen der 




Ethische bei Aristoteles6, nicht länger über freiwillige Verhaltensbeiträge der Gesell-
schaftsmitglieder gesichert werden kann. Die Nachhaltigkeitsproblematik wird zu einer 
sozialen Dilemmasituation (Krol 2006, 68), in der zwar alle ein Interesse an hoher Um-
weltqualität und Nachhaltigkeit haben, aber kein Einzelner spürbar dazu beizutragen 
vermag. 
Die Bildungsfrage, die sich in der modernen globalisierten Gesellschaft an das um-
weltbezogene Wissen richtet, ist, wie mit solchen Dilemmasituationen umgegangen 
wird (Krol 2006).  
Auf individueller Ebene gilt es zu wissen, wie man sich in praktischen und konkreten 
Situationen „richtig“ zu verhalten hat. Als politisch-ethisch „korrektes“ Handeln in 
komplexen Entscheidungssituationen gelten seit Aristoteles, aufgegriffen in Bögeholz et 
al. (2004), differenziertes Bewerten und ein gutes Urteilsvermögen. 
2.2.4 Bildungsziele 
Bildungsziele existieren nach Klieme et al. (2007, 58) in historischen Kontexten und 
nationalen Traditionen (vgl. Öhman 2004, 37; Sandel et al 2005, 155). Ausgehend von 
Ideen Platons (Gustavsson 2002, 13) entsteht der eigentliche Begriff der Bildung in der 
deutschen Klassik (Pfeifer et al. 1996, 123). 1792 prägt Wilhelm von Humboldt (1767-
1835) nicht etwa in einer explizit pädagogischen, sondern in einer staatspolitischen 
Schrift den Bildungsbegriff als Ausdruck eines angestrebten humanistischen Ideals: das 
Individuum macht sich zu etwas, das es vorher nicht war, indem es ein Maximum an 
differenzierter Welt in sich aufnimmt. „Der wahre Zweck des Menschen […] ist die 
höchste und proportionierlichste Bildung seiner Kräfte zu einem Ganzen“ (Humboldt, v. 
W. 1960, 64). Er sieht Bildung als den Prozess der Selbstwerdung des Individuums 
(Lutz 2003, 326).  
Dem Bildungsbegriff werden in verschiedenen Epochen unterschiedliche Inhalte zuge-
schrieben. In Anlehnung an die Bildungstheoretische Didaktik (Klafki 2006, 14) muss 
die Frage, was Bildung in unserer Zeit verkörpern soll, in Relation zu den Vo-
raussetzungen und den Bedingungen einer konkreten Bildungsarbeit gestellt werden 
(Gropengießer & Kattmann 2006, 49).  
                                                 
6  Aristoteles, Platons Lehrjunge und Nachfolger (384-322 v. Chr.), differenziert nach drei Anwen-
dungsbereichen (1) theoretisches Wissen zur Reflexion und „Wissenschaft“, (2) praktisches, an hand-
werkliches Geschick gekoppeltes Wissen und (3) dem politisch-ethischen Lebensbereich zuzuordnen-





Konzeptionen einer Grundbildung werden im angloamerikanischen Raum mit dem Beg-
riff „literacy“ bezeichnet. Die zunächst auf Lese- und Schreibkompetenz bezogene Lite-
racy wird inzwischen metaphorisch auf andere naturwissenschaftliche Fächer übertra-
gen: Scientific Literacy - naturwissenschaftliche Grundbildung. Diese bezieht Aspekte 
ein, die aus der Tradition europäischer und deutscher Bildungstheorien stammen (Bau-
mert et al. 2002, 35). Die internationale Diskussion zur Scientific Literacy betont die 
Funktion naturwissenschaftlicher Grundbildung für die Teilhabe an einer durch Natur-
wissenschaft und Technik geprägten Kultur. Vor diesem Hintergrund versteht PISA 
unter naturwissenschaftlicher Grundbildung die Fähigkeit, naturwissenschaftliches Wis-
sen anzuwenden, naturwissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus Belegen Schluss-
folgerungen zu ziehen, um Entscheidungen zu verstehen und zu treffen, welche die na-
türliche Welt und die durch menschliches Handeln an ihr vorgenommenen Änderungen 
betreffen (Baumert et al. 2002, 35). Inhalte aus dem Lernbereich Umwelt zum Erwerb 
einer naturwissenschaftlich-technischen Problemlösekompetenz – Scientific Literacy – 
sind in nationale Bildungsstandards für die naturwissenschaftlichen Fächer integriert 
(KMK 2005). 
Bildungsstandards greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie setzen den Standard für 
Leistungen der Schule und zwar so, dass man ihn an Individuen vergleichend messen 
kann. Bildungsstandards benennen die Kompetenzen, welche die Schule Schülern ver-
mitteln muss, damit zentrale Bildungsziele erreicht werden. Kompetenzen werden so 
konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mithilfe 
von Testverfahren erfasst werden können.  
Nach Bybee (2002, 33) verlagern Standards durch die Definition dessen, was Schüler 
am Ende einer Schulstufe wissen und tun können sollten, den Schwerpunkt der Bil-
dungsarbeit von den curricularen Inputs (Inhalten) hin zu den Outputs (Kompetenzen 
und Kompetenzniveaus) der Lernenden7.  
Kompetenzen sind nach Weinert (2001, 27) „die bei Individuen verfügbaren oder durch 
sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 
lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
                                                 
7  Wenn es das Individuum ist, das sich bildet, trägt Bildung im Sinne Wilhelm von Humboldts einen 
individuellen Charakter (Prange 2006, 5). Vor dem Hintergrund scheint der Term „Bildungsstandard“ 
sich selbst zu widersprechen. Zum „Individualitätsindex“ (Prange 2006, 5) der Bildung tritt mit den 
Bildungsstandards spannungsreich das Kriterium der Gleichheit hinzu. Bisher ist keine Pädagogik 
entwickelt worden, die ohne Widersprüche beiden Prämissen, den Prinzipien der Egalisierung und der 
Individualisierung, zugleich hätte entsprechen können. Der Zielkonflikt ist unübersehbar (Klieme et 




schaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich 
und verantwortungsvoll nutzen zu können“.  
Kompetenzen zu einem Bildungsgut zu erheben ist konsequent. Es nützt wenig, wenn 
man nur definiert, was den Jugendlichen gelehrt werden soll und nicht festlegt, was wie 
gut gekonnt werden soll. Da sich der Kompetenzerwerb primär von den Aufgaben und 
Herausforderungen her bestimmen lässt, verfügt er speziell im Umweltthemengebiet 
über den weiteren Vorteil, dass der Lerngegenstand relativ frei gewählt werden kann.  
Auch wenn Bildungsstandards nicht alle Schwierigkeiten systematisch lösen, überzeu-
gen sie jedoch als legitimer Weg zu ihrer Bearbeitung. Den Lehrern geben Bildungs-
standards ein Referenzsystem für ihr professionelles Handeln (Klieme et al. 2007, 19, 
55).  
 
Der Beitrag des Faches Biologie zur Welterschließung liegt in der Auseinandersetzung 
mit dem Lebendigen. „Die hohe gesellschaftliche Relevanz und die zunehmende wirt-
schaftliche Bedeutung der Bereiche Gesundheit, Ernährung, Gentechnik, Biotechnik, 
Reproduktionsbiologie und Umwelt macht die Biologie zu einem Brückenfach zwi-
schen Natur-, Sozial- und Geisteswissenschaften auf der einen Seite sowie Naturwissen-
schaften und ihre technischen Anwendungen auf der anderen Seite. Hinzu kommen 
grundlegende ethische Fragestellungen in Bezug auf individuelle, soziale und globale 
Probleme, weil der Mensch als Teil der Natur bewusst und unbewusst sowohl seine ei-
gene als auch die nichtmenschliche Natur gravierend beeinflusst“ (KMK 2004). Neben 
der Erarbeitung biologiespezifischer Inhalte müssen im Unterricht Kompetenzen in fol-
genden Bereichen entwickelt werden: Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunika-
tion und Reflexion (Sekundarstufe II). 
2.3 Umweltbildung (UWB) 
Um 1970, dem ersten europäischen Naturschutzjahr (Schulz 2007, 200), erfahren die 
Verknappung natürlicher Ressourcen, das Artensterben und die Umweltvergiftungen 
international wie national eine hohe Aufmerksamkeit. „Man spricht von der ökologi-
schen Krise und sieht das Überleben der Menschheit in Gefahr“ (de Haan 2006, 4). Die 
eingetretenen Umweltschäden überschreiten Kontinente und bedürfen eines weltweiten 
Lösungsansatzes. Hierzu stellt 1972 die erste Umweltkonferenz der Vereinten Nationen 
in Stockholm mit dem Titel „Die Umwelt des Menschen“ fest, dass es der weltweiten 




des Bildungswesens bedarf (Lob 1997, 8). Die „Existenzfrage“ (KMK 1980) bleibt 
nicht ohne Resonanz im Bildungsbereich (Kyburz-Graber et al. 2001, 1). Die daraufhin 
entwickelten Materialien, Konzepte und Ideen lassen sich unter dem Titel „Umweltbil-
dung“ (UWB) zusammenfassen (de Haan 2006, 4), der in den 1980er Jahren den Begriff 
der Umwelterziehung (UWE) ablöst (Becker 2000, 7). Der Terminus „Bildung“ spricht 
alle Bevölkerungsgruppen an (Eschenhagen et al. 2003, 119). Dementsprechend kann 
die Definition der UNESCO/UNEP-Konferenz 1987 in Moskau als begriffsbildend 
zugrunde gelegt werden: Umweltbildung/Umwelterziehung (environmental education) 
ist als ständiger Lernprozess zu verstehen. Dabei erlangen der Einzelne und die Ge-
meinschaft zunehmend ein Bewusstsein für ihre Umwelt. Es gilt, durch Wissen, Wert-
haltungen, Fähigkeiten und Erfahrungen schließlich zu einer Willensbildung zu gelan-
gen, die den Einzelnen oder die Gemeinschaft handlungsfähig macht, gegenwärtige und 
zukünftige Umweltprobleme zu lösen (WBGU 1996, 36).  
2.3.1 Institutionalisierung 
In Hessen wird bereits 1972 die Umweltgefährdung als Unterrichtsthema in die Rah-
menrichtlinien Biologie aufgenommen (Hedewig 2003, 151). Da aus den 1970er Jahren 
keine Arbeiten empirischer Lehr- und Lernforschung zu diesem Bildungsbereich vorlie-
gen, sind bei der Institutionalisierung anfangs zwei Arten des Herangehens, bezie-
hungsweise eine Kombination aus beiden, denkbar: Entweder werden Erkenntnisse aus 
Pädagogik und Psychologie auf Umweltbildungsprozesse übertragen (vgl. Ellenberger 
1993, 262), das hieße, die Bereichsspezifität des Wirklichkeitsbereiches Umwelt außer 
Acht zu lassen und damit Artefakte zu produzieren. Oder der Aufgabe nehmen sich 
nicht wissenschaftlich arbeitende Interessengruppen an, die überwiegend mit Plausibili-
täten operieren: politikberatende Gremien und Kommissionen (vgl. Rieß 2006, 26). Ent-
scheidende Impulse zur Institutionalisierung der Umwelterziehung erfolgen durch die 
internationale Konferenz von Tiflis 1977, den Beschluss der Kultusministerkonferenz 
von 1980 und in der Folge durch die Integration von Umweltthemen in Rahmenlehrplä-





2.3.2 Empfehlungen von Tiflis 
In Tiflis (Georgien) empfiehlt im Oktober 1977 die Internationale Konferenz über Um-
welterziehung Kriterien zur Entwicklung der Umwelterziehung/Umweltbildung 
(UNESCO 1977). Charakterisierung und Aufgaben der UWE/UWB sind: 
• Definition: die Umwelt des Menschen wird durch biologische, physikalische, ethi-
sche, soziale, kulturelle und ökonomische Dimensionen determiniert. 
• Interdisziplinäre Umsetzung: Umwelterziehung ist das Ergebnis einer Verzahnung 
(„dovetailing“) verschiedener Disziplinen, die eine integrierte Sichtweise der Um-
weltproblematik und damit das Verständnis von Umweltproblemen fördert.  
• Bewusstsein: Eine zentrale Aufgabe besteht darin, die ökonomischen, politischen 
und ökologischen Verflechtungen in der modernen Welt klar herauszustellen.  
• Vernetzung: Besonderes Gewicht kommt dem Verständnis der komplexen Beziehun-
gen zwischen sozioökonomischer Entwicklung und Fortschritten zum Schutz der 
Umwelt zu. 
• Zwischenstaatlichkeit: Umwelterziehung zielt auf Verantwortung und Solidarität 
zwischen Staaten und Regionen als Grundlage von Natur- und Umweltschutz. 
• Inhalte: Umwelterziehung generiert das zur Interpretation der komplexen Zusam-
menhänge in der Umwelt erforderliche Wissen, belebt Werte, die mit Umwelt- und 
Naturschutz kompatibel sind und fördert die zur Formulierung und zur Umsetzung 
von Lösungen für Umweltprobleme erforderlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten 
(„practical skills“). 
• Zielgruppen: Umwelterziehung richtet sich an Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 
deren tägliches Verhalten („conduct“) einen maßgeblichen Einfluss auf die Erhal-
tung und den Schutz der Umwelt hat. 
• Instrumentalisierung: „To make an effective contribution towards improving the 
environment, educational action must …“ (UNESCO 1977, 26). 
Die Sinnhaftigkeit der Umwelterziehung (UWB) wird in Tiflis in der Hauptsache im 
Beitrag zur Lösung von Umweltproblemen gesehen, der durch Verantwortung, Solidari-
tät und Verhalten das Überleben der Menschheit sichert (Mertens 2006, 56). Exem-
plarische Belege dafür sind: „[…] acquire the knowledge, values, attitudes, and practical 
skills to participate in a responsible and effective way in anticipating and solving envi-




of individuals, groups, and society as a whole towards the environment” (UNESCO 
1977, 26). 
 
Die von der internationalen Staatengemeinschaft 1977 in Georgien empfohlenen Zielka-
tegorien der Umwelterziehung (UWB) lauten (UNESCO 1977, 26):  
• Awareness  – Bewusstsein/Bewusstheit (Wahrnehmung) 
• Knowledge – Wissen/Kenntnisse 
• Attitudes  – Umwelteinstellungen 
• Skills – Problemlösefähigkeiten und -fertigkeiten  
• Participation  – Mitwirkung 
 
Die erste Weltkonferenz über Umwelterziehung 1977 mag pädagogisches Handeln eu-
phorisch überschätzt haben. Tatsache ist, dass die Empfehlungen von Tiflis über diese 
grundlegenden Lernzielkategorien eine umfassende ökologische Bildung anstreben so-
wie die Mitwirkung an der Ausgestaltung der natürlichen und sozialen Umwelt (Mer-
tens 2006). 
Der in der damaligen Sowjetunion durchgeführte Kongress wird heute als „General-
anstoß“ (Lob 1997, 9) für die weitere nationale wie internationale Entwicklung gesehen. 
Bereits im April 1978 findet zur Auswertung der Tiflis-Empfehlungen die Münchener 
„Arbeitstagung über Aufgaben der Umwelterziehung in der Bundesrepublik und in ih-
ren Nachbarländern“ statt. Gemeinsame Veranstalter waren die Deutsche UNESCO-
Kommission, das Bundesministerium des Inneren und das Bayerische Staatsministerium 
für Landesentwicklung und Umweltfragen unter Beratung des Institutes für Pädagogik 
der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel. Was für die Konferenz in Tiflis als weltweiten 
Kongress gilt, das kann mit ähnlicher Bedeutung für den deutschsprachigen Raum über 
die „Münchener Erklärung“ gesagt werden: ein entscheidender Anstoß zu weiterem 
Handeln in Richtung Institutionalisierung von Umweltbildung (Lob 1997, 11).  
1980 erzielt sowohl die Tiflis-Konferenz als auch das Münchener Auswertungstreffen 
unmittelbare Wirkung im Beschluss „Umwelt und Unterricht“ der Kultusministerkonfe-
renz der westdeutschen Bundesländer, einer Grundsatzempfehlung zur Umwelterzie-
hung, die von den einzelnen Landesregierungen zum Teil erst Jahre später angenommen 
wird. Der KMK-Beschluss vom 17.10.1980, der die Kriterien zur Entwicklung der 




für die Implementierung von Inhalten zur Umwelterziehung in Rahmenlehrpläne (Lob 
1997, 22). 
2.3.3 Zielambivalenz 
Politikberatende Gremien weisen immer wieder (SRU 1994, 26; WBGU 1996, 19) auf 
die Bedeutung der Umweltbildung für einen mentalen Wandel hin. Umweltbildung, 
verstanden als problem- und handlungsorientierter Unterricht angesichts der „Überle-
benskrise“, wird zu einem essenziellen biologiedidaktischen Anliegen (Gropengießer & 
Kattmann 2006, 129). Das Ziel ist „ökologische Handlungskompetenz“, die Fähigkeit 
zum Handeln unter Einbeziehung ökologischer Gesetzmäßigkeiten (Environmental Li-
teracy). Als Beitrag zur Lösung der Umweltkrise durch pädagogische Prozesse wird 
nach Gropengießer und Kattmann (2006, 129) auf Veränderung jedes Einzelnen gesetzt. 
Der Umweltbildung wird dabei einiges zugetraut. Sie steht unter hohem Erwar-
tungsdruck (de Haan & Kuckartz 1998, 7). Aus pädagogischer Sicht wird kritisiert, dass 
Ziele von UWB, die umweltprogrammatischen Handlungsaufforderungen, von Außen-
stehenden determiniert werden, die – anders als junge Menschen – nicht im Mittelpunkt 
der Bildung stehen (Kyburz-Graber et al. 2001, 3). Mehr noch: Hauptadressaten um-
weltpädagogischer Empfehlungen und Forderungen sind diejenigen – Kinder und Ju-
gendliche – die in ihrem bisherigen Leben kaum Möglichkeiten hatten, die Umwelt zu 
schädigen (Heid 1992, 125).  
 
Die Motivation zur UWB für den Lehrer kann instrumenteller Art sein, indem eine Ver-
haltensmodifikation beim Lerner angestrebt wird. Mit anderen Worten, es wird im Um-
weltunterricht versucht, das zu begünstigen, was aktuell – von der Lehrkraft oder der 
Gesellschaft normativ – als „umweltfreundliches Verhalten“ (Gayford 2000, 348) ange-
sehen wird. Instrumentalisierte Ansätze der UWB/UWE können im Widerspruch zu den 
Kriterien einer demokratischen Gesellschaft gesehen werden, deren Mitglieder nicht 
vorgegebenes oder durch Experten determiniertes Verhalten adaptieren, sondern als 
kritische emanzipierte Bürger handeln, die die Politik ihrer Regierung hinterfragen. In 
diesem Sinne fällt der Umweltbildung ein emanzipatorisch-demokratischer Zweck zu – 
insbesondere in Verbindung mit Zielen der Bildung für nachhaltige Entwicklung (San-
dell et al. 2003, 163; Sandell et al. 2005, 169). Auch Dreyfus et al. (1999, 157) stellt das 
Emanzipatorische in den Vordergrund: „An important task of the school, for instance, is 




are able to contribute to a democratic society“. Mit anderen Worten, Schülerinnen und 
Schüler entdecken und entwickeln eigene Werte, Einstellungen und Verhaltensweisen. 
Damit Lerner sich ausgeglichene Meinungen bilden können, spielen kontroverse The-
men – eben Umweltthemen – eine wichtige Rolle. Emanzipatorische Ansätze ignorieren 
weder den Lerner, verstanden als Ausgangspunkt im Bildungsprozess, noch reduzieren 
sie ihn auf den sozialen Kontext normativer Umweltbildung. 
 
Bis in die 1990er Jahre setzt sich die instrumentelle Funktion der UWB durch (Dreyfus 
et al. 1999, 157). Daraus resultieren Erziehungsprozesse zur Unterstützung gesellschaft-
licher Normen einerseits: „a support base for environmental policy-making and regula-
tions among the general public“ (Dreyfus et al. 1999, 157) sowie – andererseits – An-
strengungen, das Umweltverhalten der Menschen zu ändern. 
Vor dem Hintergrund der instrumentellen Legitimation der UWB bezeichnen Kyburz-
Graber et al. (2001, 1) traditionelle UWB als eine falsche Antwort auf eine falsch ge-
stellte Frage. Die normative Frage der Umweltbildung ist, was Menschen wissen sollen 
oder fähig sein sollten, zu tun. Der pädagogische Punkt ist: wie lernen Menschen? Was 
wollen sie lernen und können. Welches Wissen und welche (demokratischen) Fähigkei-
ten sollten ihnen nicht verwehrt werden (Dreyfus et al. 1999, 157).  
2.3.4 Didaktische Leitlinien 
Als Umweltbildung definiert Dreyfus et al. (1999, S. 157) die multidisziplinäre Form 
des Unterrichtes, der auf Natur, Umwelt und Gesellschaft als zusammenhängende Ein-
heiten fokussiert. Damit liegt dem Umweltbildungsbegriff wie dem Umweltunterricht – 
ganz im Sinne der generellen Handlungsoffenheit von Didaktik – kein einheitliches 
Umweltbildungskonzept zugrunde. Demgegenüber haben sich nachfolgende didaktische 
Leitlinien für eine Erfolg versprechende UWB herauskristallisiert (WBGU 1996, 39; 
Lob 1997, 39). Umweltbildung ist 
• situationsorientiert (Lernen aus Erfahrung, Lebensweltbezug), 
• problemorientiert (Orientierung an Umweltproblemen),  
• handlungsorientiert (Selbsttätigkeit fördernd), 
• Vermittlung von Wissen (inklusive der Fähigkeit zur Reflexion), 
• fächerübergreifend (durch Fachwissen aus verschiedenen Disziplinen), 
• ganzheitliches Lernen (z. B. ethischer und sozialer Bezüge), 




• Befähigung zu problemlösendem Denken, 
• kooperativ (durch das Vorhandensein partizipatorischer Strukturen) und 
• antizipatorisch (vor allem im Kontext der Nachhaltigkeit). 
 
Zu keinem Zeitpunkt der Umweltbildungsgeschichte existiert ein fertiges „Konzept 
Umwelterziehung“ (Lob 1997, 42). Alle unter diesen Kriterien didaktisch Handelnden 
greifen auf einen intuitiven Mix aus Erfahrungen und wissenschaftlich-empi- 
rischem Wissen zurück, wobei als allgemeingültige Erfolgsbedingungen von Umwelt-
bildung kein „goldener Schnitt“ dieser Mischung angegeben werden kann. Zudem sind 
die Lehrpersonen in zwei oder drei Fächern ausgebildet, als deren „Vertreter“ sie sich 
nach Winkel (1995, 15) fühlen und deren Rahmenrichtlinien ihre Konzepte mitbestim-
men. 
2.3.5 Verhaltensänderung 
In der ganzen Welt (Dreyfus et al. 1999, 158) hat sich die Umweltbildung mit tradi-
tionellen Einstellungs-Verhalten-Modellen vor Augen entwickelt, die durch die Theorie 
des geplanten Verhaltens („theory of planned behavior“) determiniert werden können. 
Diesen Modellen nach erwerben bzw. benötigen Menschen eine enorme Menge an In-
formation den Status der Umwelt betreffend. Der Theorie des geplanten Verhaltens 
(Stroebe et al. 2002, 310; Graf 2007, 33) folgend, führt dieses Wissen beim Individuum 
zur Erhöhung des Umweltbewusstseins als Bedingung und Voraussetzung, um einher-
gehend mit einer sozialen Motivation (Gropengießer und Kattmann 2006, 146) sein 
Umweltverhalten zu ändern. Dabei stellen Umwelteinstellungen eine Dimension des 
Umweltbewusstseins dar. Einstellungen werden als stabile individuelle Konzepte aufge-
fasst, die dem Individuum helfen, sich in der Komplexität der Welt zu orientieren und 
handlungsfähig zu sein. Einstellungen haben für eine Person Entlastungsfunktion, in-
dem sie sich nicht immer wieder neu mit Grundsatzfragen auseinandersetzen muss (Ky-
burz-Graber et al. 2001, 15). Die nachstehende Kausalitätskette ist mitunter feingliedri-
ger konstruiert (vgl. Fliegenschnee & Schelakosky 1998, 99), etwa dadurch, dass man 
im Feld des Umweltverhaltens zwischen „Verhaltensintention“ und „tatsächlichem 
Handeln“ differenziert (WBGU 1996, 24). Abb. 2 zeigt den möglichen Zusammenhang 






Abb. 2: "Wirkungskette“ zum Umweltverhalten. 
Der Erwartung nach zieht ein ausgeprägtes ökologisches Bewusstsein mehr oder weni-
ger direkt ein umweltorientiertes Alltagshandeln nach sich (verändert nach de Haan und 
Kuckartz 1998, 13). 
 
Während man unter Umweltverhalten Tätigkeiten einer Person versteht, die einen unge-
richteten direkten oder auch indirekten Einfluss auf die Umwelt haben, geht man beim 
Umwelthandeln vom zielgerichteten beabsichtigten Tun einer Person aus. Dabei resul-
tieren die Ziele aus den Wertvorstellungen des Menschen (Schlüter 2007, 58). Die An-
nahme zugrunde legend, dass Wissen unter Beteiligung emotionaler Faktoren in einem 
stufenartigen Prozess zum Handeln führt, entwickelt der Biologiedidaktiker Janssen 
(1988, 6) ein Modell mit den Stufen: Natur erleben ⇒ Natur beschreiben ⇒ Natur er-
klären ⇒ Natur verstehen ⇒ Umweltbewusstsein ⇒ Problembewusstsein („Erkennen 
und Hinterfragen“) ⇒ Handeln (Abb. 3). In Abb. 3 wird deutlich, dass Einstellungen als 
Bestandteil des Umweltverhaltens nicht nur integraler Bestandteil von Verhalten (Han-
deln) sind, sondern auch Handlungen ein Bestandteil bei der Entstehung und Entwick-






Abb. 3: Ebenen der Naturbegegnung (nach Janssen 1988). 
 
Dass Wissen nicht automatisch zum entsprechenden Handeln führt, ist aus dem Ge-
sundheitsverhalten bekannt. So gibt es viele Jugendliche und Erwachsene, da- 
runter auch Ärzte und Biologielehrer, die genau wissen, dass das Rauchen die Wahr-
scheinlichkeit, an Lungenkrebs zu erkranken, drastisch erhöht und die trotzdem rauchen 
(Hedewig 2003, 156). Die Ursache dieses Phänomens besteht darin, dass das Handeln 
des Menschen stärker von Emotionen beeinflusst wird als von Wissen. 
Diekmann und Preisendörffer (2001, 114) zeigen unter Berufung auf zahlreiche Studien 
und Metastudien, dass mit Korrelationen in Höhe von 0,26 und 0,35 Um-
welteinstellungen nur einen eingeschränkten und moderaten Einfluss auf das tat-
sächliche Umweltverhalten haben. Korrelationen in dieser Größenordnung sind zwar 
nicht zu vernachlässigen, dennoch bedeuten sie nach Diekmann und Preisendörffer 
(2001, 114), dass lediglich zehn Prozent der Varianz des Umweltverhaltens durch Um-
welteinstellungen erklärt werden. Die Quintessenz dieser international vielfach referier-
ten Beobachtungen (WBGU 1996; de Haan & Kuckartz 1998, Dreyfus et al. 1999, Ky-
burz-Graber et al. 2001, Rost 2002, Gough 2002, Brand 2004, Krol 2006) ist, dass die 
skizzierte Wirkungskette in Abb. 2 eine zu starke Vereinfachung der Realität darstellt, 
insbesondere in der Annahme linearer Zusammenhänge Wissen-Bewusstsein-Handeln. 
Obwohl das Umweltwissen eine notwendige Bedingung für Umwelthandeln ist (Gro-
pengießer & Kattmann 2006, 141), reicht allein Information nicht aus, um bei Lernern 




hen, dass persönliche Werthaltungen, situative Bedingungen, infrastrukturelle Defizite 
und (fehlende) finanzielle Anreize eine höhere Bedeutung für das Umweltverhalten ha-
ben als Betroffenheit und Umwelteinstellungen (Brand, 2004, 201). Betroffenheit als 
didaktische Kategorie steht in der Kritik, kaum operationalisierbar zu sein (Krol 1993, 
651). Auch der Zugang über Umwelterfahrung enthält seine Limitierungen. Ein Groß-
teil der von Gefährdungen betroffenen Biosphäre entzieht sich unmittelbar sinnlicher 
Wahrnehmung, beispielsweise ein Regenwald. Der Naturerfahrung wird in der Biolo-
giedidaktik ein hoher Stellenwert beigemessen (Janssen 1988, Bögeholz & Meyer 1998, 
Lude 2006). Empirische Studien zeigen, dass der Einfluss schulischer Naturerfahrung 
auf das Umwelthandeln gering ist (Gropengießer & Kattmann 2006, 139). 
2.3.6 Verhaltensbedingungen 
Eine Erkenntnis der Umweltbewusstseinsforschung besteht darin, die Vorstellung eines 
einheitlichen umweltbezogenen Verhaltensmusters aufzugeben (Brand 2004, 201). 
Plausible Erklärungen, wie Menschen sich typischerweise in umweltrelevanten Hand-
lungssituationen verhalten, lassen sich in verschiedenen Argumentationsmustern diffe-
renzieren (Kyburz-Graber et al.  2001, 7, 16; Krol 2006, 70). 
Rollenbezogene Differenzierung 
Gesellschaftliche Organisationsformen werden in vorherrschenden individualpolitisch 
ausgerichteten Umweltbildungskonzepten weitgehend ausgeblendet. Alltagshandeln ist 
nicht nur durch die individuellen Wertvorstellungen, die Ziele und die Handlungsmotive 
als Merkmale der Persönlichkeit bestimmt, sondern auch durch Handlungsbeschränkun-
gen und -bedingungen auf Systemebene. „Umweltprobleme“ stellen sich damit als unin-
tendiertes Ergebnis von Alltagsverhalten dar (Krol 2006, 77). In der Annahme, dass 
kein Mensch das Ziel verfolgt, sich zu einem schädigenden Umweltfaktor zu machen, 
kann Umweltbeeinträchtigung nicht als Resultat eines Missbrauchs technischer Mög-
lichkeiten oder ökonomischer Macht erklärt werden. Stattdessen werden Umweltschä-
den (die so genannten) als Folge vorschriftsmäßigen Gebrauchs der jeweils installierten 
Technik (oder Infrastruktur) zur Erfüllung bestimmter Bedürfnisse unter den herrschen-
den sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen Bedingungen interpretiert (Heid 1992, 
132). So bestehen für den einzelnen Akteur unterschiedlich hohe Hürden, ökologischen 
Kriterien im Alltagsverhalten Rechnung zu tragen (Krol 2006, 75). Während Verbrau-




stehender Unternehmer, der ökologische Ziele dauerhaft nicht mit wirtschaftlichen Ziel-
setzungen in Übereinstimmung bringen kann, im Wettbewerb auf Dauer nicht bestehen. 
Der Wettbewerb als effizientes Such- und Entdeckungsverfahren für Problemlösungen 
diskriminiert umweltverträgliche Alternativen, wenn Umweltleistungen beispielsweise 
als Aufnahmemedium für konsum- oder produktionsbedingte Emissionen zum Nulltarif 
in Anspruch genommen werden können. In dieser Sicht liegt das Problem nicht im 
Fehlverhalten der Akteure, sondern an fehlerhaften „Spielregeln“, die Unternehmen wie 
Konsumenten im wirtschaftlichen Bereich schlicht in die Wettbewerbsordnung zwingen 
(Krol 2006, 71). Da niemand fossile Energieträger nutzt, um CO2 zu emittieren, sondern 
CO2-Emissionen als unerwünschtes Nebenprodukt aus der Bereitstellung von Mobilität 
resultieren, sind kritische Umweltsituationen auch als unintendierte Ergebnisse zielge-
richteten (rationalen) Verhaltens zu verstehen und zu erklären. 
Situationsbezogene Differenzierung 
Menschen sind als moralische Wesen durch beides geprägt: Eigeninteresse und soziale 
Handlungsmotivation (Gemeinwohlorientierung). Akteure sind durchaus bereit, ihr in-
dividuelles Vorteilskalkül (Eigeninteresse) Umweltzielen (Gemeinwohl) unterzuordnen, 
wenn die Kosten in Form von Geld, Zeit, physischen und psychischen Belastungen ein 
bestimmtes Maß nicht übersteigen. 
Freiwillige Verhaltensänderungen können in größerem Umfang nur in so genannten 
„Low-cost-Situationen“ (Abb. 4) erwartet werden, die keine einschneidenden Ver-
haltensänderungen erfordern, keine größeren Unbequemlichkeiten verursachen und kei-
nen besonderen Zeitaufwand verlangen. 
 
Abb. 4: Die Low-Cost-These des Umweltverhaltens.  




In Abb. 4 sind es also die je nach Situation unterschiedlichen und keineswegs nur in 
Geldkategorien zu bewertenden „Kosten“ der gewünschten Verhaltensänderung, nicht 
aber persönlichkeitsabhängige Unterschiede im Umweltbewusstsein, die für das Aus-
maß freiwilliger Verhaltensbeiträge maßgeblich sind. Ein Beispiel für die Low-Cost-
Situation stellt das Glasrecycling dar, während Urlaub ohne Auto oder Flugzeug in den 
High-Cost-Bereich fällt. 
Kollektivgutproblematik 
Das dritte analytische Element knüpft an die „Kollektivguteigenschaft“ der Umwelt an: 
als Ursachen von „Umweltproblemen“ sind nicht nur Konfliktdimensionen zwischen 
den Interessen sozialer Gruppen heranzuziehen. Erklärungen sind auch in Konflikten 
zwischen den kooperativen Handlungsoptionen der jeweiligen Entscheidungsträger zu 
suchen. Nach dem kooperartionstheoretischen Ansatz (Spieltheorie) erscheint die Tatsa-
che, dass kein Mensch sich den Zweck setzt, die Umwelt zu schädigen, und die gleich-
zeitige Beobachtung verbreiteter Umweltschäden nicht als „Paradoxie“. Der scheinbare 
Widerspruch ist nicht auf unerwünschte Konsequenzen der gegebenen wirtschaftlichen 
„Spielregeln“ zurückzuführen, sondern stellt sich als geradezu zwingendes Ergebnis des 
Verhaltens von Akteuren unter der Rahmenbedingung dar, dass Funktionen der Umwelt 
„öffentliche Güter“ darstellen, deren Erhaltung Kosten verursacht (Krol 1993, 662). 
Kosten, die sich etwa aus der Degradation von Biodiversität ergeben, müssen in aller 
Regel nicht von denjenigen getragen werden, die daraus ihren Nutzen ziehen. Eine not-
wendige Voraussetzung für die Berechnung und Zuschreibung von Handlungsfolgen in 
umweltrelevanten Wirtschaftsprozessen ist meist nicht erfüllt: individualisierter Nutzen 
und Umweltkosten spiegeln sich selten in Marktpreisen wider. Denn Umweltbereiche 
und bestimmte Funktionen der Natur lassen sich schwer stückeln und auf einzelne Ak-
teure (Nachfrager) aufteilen. Ihr Nutzen streut, wie etwa der des im nördlichen Brasilien 
(Amazonien) erzeugten Sojas für Kraftfutter in der internationalen Tiermast. Jeder Ein-
zelne (Konsument) kann ein Kollektivgut nutzen, ohne sich zwingend an den Kosten 
der Erhaltung einer unter Umständen gefährdeten Tier- oder Pflanzenart bzw. einer 
übernutzten Ressource beteiligt haben zu müssen. Bezüglich der Umweltproblematik 
besteht ein systematischer Anreiz für den Einzelnen (Produzenten wie Konsumenten), 
Natur und Umweltleistungen zu nutzen, die „Zeche aber zu prellen“, oder spieltheore-
tisch ausgedrückt, die Trittbrettfahrerposition einzunehmen (Ariansen 1993, 84; Krol 




tuation umweltverträgliche Verhaltensweisen in der Regel sichtbare und fühlbare Kos-
ten in Form von Zeit, Geld und Mühen mit sich bringen, die als Einzelbeitrag wiederum 
keine spürbare Verbesserung der Umweltqualität bewirken können.  
 
Die Kollektivgutproblematik der Umweltprobleme, strukturiert nach dem so genannten 
Gefangenendilemma, zeigt Tab. 1. Darin werden die Vorteile umweltverträglichen Ver-
haltens für jedes Individuum mit 25 Einheiten (EH), die zu ihrer Herbeiführung aufzu-
wendenden Kosten mit 15 EH beziffert. Unter diesen Annahmen würde umweltverträg-
liches Verhalten jedem „Spieler“ einen Nettovorteil von 10 Einheiten generieren. 
 
Tab. 1: Die Kollektivgutproblematik der Umweltprobleme strukturiert nach dem Gefan-
genendilemma (verändert nach Krol 1993, 663). 
Das Verhalten anderer Produzenten/Konsumenten ist  
umweltverträglich nicht umweltverträglich 
umwelt-
verträglich 
(1)          Nutzen     25 EH 
              Kosten      15 EH 
      Nettonutzen: + 10 EH 
(3)         Nutzen     0 EH 
             Kosten    15 EH 









(2)          Nutzen     25 EH 
              Kosten        0 EH 




Unter Zugrundelegung dieser Problemstrukturierung konzentriert sich der individu-
alethische Ansatz von Umweltbildung auf die Vermittlung derjenigen Inhalte, welche 
durch Feld (1) abgebildet werden: Verhaltensänderungen („Kosten“) als Vo- 
raussetzung für höher zu gewichtende Ziele (z. B. Ressourcenschonung). Eine Didaktik 
zur freiwilligen Verhaltensänderung beruht dann auf der Annahme, dass die Verein-
nahmung des Nutzens von 25 EH zwingend die „Anrechnung“ (Übernahme) des indivi-
duellen Kostenbeitrages von 15 EH voraussetzt.  
Die Logik ist jedoch bei öffentlichen Gütern nach Krol (1993, 664) nicht aufrecht zu 
erhalten. Bei „Dienstleistungen“ der Umwelt kann der einzelne Akteur seinen Vorteil 
dadurch um 15 EH erhöhen, dass er seine Kosten in der Erwartung minimiert bzw. ver-
weigert, dass andere den mit umweltverträglichem Verhalten verbundenen Aufwand an 




Feld (3) steht für die Überlegung, dass eine verbesserte Umweltqualität durch Markt 
und Wettbewerb ohne weiteres (freiwillig) nicht zustande kommt. Die Aussage heißt 
nicht, dass punktuelles Bemühen aller oder umfassendes Bemühen weniger Akteure 
ohne Nutzen sei. Resultierende Verbesserungen der Umweltqualität sind lediglich indi-
viduell nicht wahrnehmbar. 
Die Kollektivgutproblematik besteht in (4) für den einzelnen Akteur bis hin zum Politi-
ker (Krol 1993, 663) darin, für Verbesserungen der Umwelt zu plädieren und Leistun-
gen der Natur und Umwelt auch in Anspruch nehmen zu wollen, aber gleichzeitig per-
manent der Versuchung ausgesetzt zu sein, die Kosten und Unbequemlichkeiten der 
Herbeiführung von Umweltverbesserungen selbst zu meiden (Krol 1993, 663).  
 
Das erkenntnisfördernde Ergebnis der Analyse der Umweltproblematik als Tragik der 
Allmende („the tragedy of the commons“) lautet, dass trotz eines von den Individuen als 
dringlich eingestuften Bedürfnisses im Wirtschaftsprozess kein hinreichendes Angebot 
zur Befriedigung dessen zustande kommt. 
2.3.7 Reflexion der Wirksamkeit 
Die Analyse der zahlreich publizierten so genannten Wirkungslosigkeit der UWB im 
Licht unterschiedlicher Handlungsbedingungen kann erklären, warum trotz insgesamt 
gestiegenem Umweltbewusstsein in Deutschland (BMU 2004, 6; BMU 2006; 8) das 
Umweltverhalten Limitierungen unterworfen ist. Solange Ursachen kritischer Umwelt-
situationen in der Regel unbeabsichtigte und häufig auch unbewusste aggregierte Ne-
benprodukte alltäglicher Verhaltenszwänge sind (Krol 2006, 77), bleiben scheinbar in-
dividualethische Unterrichtskonzepte, bezogen auf freiwillige Verhaltensänderungen, 
vergleichsweise ineffektiv.  
 
Zieht man soziologische, ökonomische und psychologische Erklärungsmuster des Zu-
sammenhanges von Umweltbewusstsein und Verhalten in Betracht, so lässt sich weder 
sagen, traditionelle Umweltbildung hätte eindeutige Wirkungen gehabt, noch behaup-
ten, sie hätte keine Wirkung erzielt. Wir wissen nicht, wo wir heute stehen würden, 
wenn keine Umweltbildung betrieben worden wäre. Offensichtlich geworden ist, dass 
der Umgang mit Umweltproblemen erheblich komplexer ist, als dies mit linearen Mo-





Vor diesem Hintergrund bietet nach Dreyfus et al. (1999, 158) die Rückbesinnung auf 
den pädagogischen Ansatz mit „Bildung“ als zentrierende Kategorie (vgl. Klafki 2006, 
14) eine in der Zielambivalenz vermittelnde Möglichkeit. Der „postmoderne“ Ansatz 
rückt die Lerner mit ihrer Interpretation und Analyse der jeweiligen Umweltsituation, 
mit ihren Verhaltensabsichten (Normen), ihrem eigenen Handlungsrepertoire und ihrer 
Motivation zu lernen ins Zentrum. Basierend auf der eigenen Bewertung dessen, was in 
der Umwelt auf dem Spiel steht, zielt der emanzipatorisch-demokratische Zugang dar-
auf, selbst zu entscheiden, ob, wann und wie für die Umwelt gehandelt werden soll.  
„From a postmodern pedagogical perspektive environmental education should enabel 
participants to construct, transform, critique, and emancipate their world in an existen-
tial way“ Dreyfus et al. (1999, 158). “Construct” meint im konstruktivistischen Sinn an 
Erfahrungen, Vorwissen und Vorstellungen der Lerner anzuschließen. „Critique“ fordert 
die Hinterfragung zugrunde liegender Werte, Moralvorstellungen und Weltanschauun-
gen – sowohl eigener als auch fremder. „Emancipate“ will Ungleichgewichte identifi-
zieren, aufdecken und korrigieren. „Transform“ fordert zum Beeinflussen, Gestalten 
und Ändern der den Lerner umgebenden Welt auf (Dreyfus et al. 1999, 158). 
2.4 Problemfelder der UWB 
2.4.1 „Sein-Sollen-Problem“ 
Auf begründungstheoretischer Ebene stellt sich Umweltbildung (generell) als Konse-
quenz aus dem (fehlerhaften) Versuch dar, aus einer rein deskriptiven Aussage (dem, 
was ökologisch ist) eine normative Aussage (das, was ökologisch sein soll) abzuleiten 
(Kyburz-Graber et al. 2001, 6). Allein aus ökologischen Fakten (Sein) Schlüsse auf 
Pflichten gegenüber dem System (Sollen) zu ziehen, gilt als Sein-Sollen-Fehlschluss 
(Ariansen 1992, 94; Meyers 1997, 374). Am Beispiel der Reduktion der Artenvielfalt 
bedeutet dies: Da die Natur auch Arten auslöscht, stellt sich die Frage, warum der 
Mensch, als Teil der Natur, das nicht auch darf. Übergänge von Seinsaussagen zu Sol-
lensaussagen bedürfen einer Erklärung oder einer normativen Prämisse. Der Artenviel-
falt müsste demnach (als Erklärung) ein – vermutlich anthropozentrischer – Wert zuge-
schrieben werden. Doch wie genau dieser (wissenschaftlich) zu begründen wäre, stellt 
ein nicht befriedigend gelöstes Problem der Wertetheorien (Bergström 1992) bzw. der 
Umweltphilosophie (Mittelstraß 1995) dar und wird es im Rahmen einer sich immer 
wieder verändernden Situation menschlicher Existenz auch bleiben. Das metaethische 




aufgeworfen. Modern formuliert, kann man Humes Gesetz auch dadurch ausdrücken, 
dass es keine logische Regel für die Ableitung normativer Sätze aus empirischem Wis-
sen gibt (Heid 1992, 120). Kurz: Aus Tatsachen folgt keine Norm.  
2.4.2 Instrumentalisierung 
Die Umweltbildung klassischer Prägung entbehrt systematischer Zielkriterien für eine 
Entwicklung der Gesellschaft (Rost 2002, 9). Nach welchen Zielkriterien wählt die 
Umweltbildung Inhalte aus, die den Schülern mit auf den Lebensweg gegeben werden? 
Seit ihren Anfängen wird das Potenzial der UWB im Dienst der Lösung kritischer Um-
weltsituationen gesehen, weniger im Beitrag zu einer individuellen Entwicklung (Drey-
fus et al. 1999, 157). Eine Umweltbildung, die darauf abzielt, politische Probleme päda-
gogisch lösen zu wollen, betreibt eine Instrumentalisierung nicht nur der Bildung, son-
dern auch der zu Bildenden (Heid 1992, 133). Dies steht im Widerspruch zur Idee von 
Bildung überhaupt: Wenn man nicht will, dass die Umwelt dem Zufall überlassen 
bleibt, muss man vor allem dafür sorgen, „dass der Mensch nicht dem Zufall überlassen 
bleibt“ (Kyburz-Graber et al. 2001, 9). 
2.4.3 Verhaltenswirksamkeit 
Ein Anspruch der UWB seit der Umweltkrise der 1970er Jahre ist das Verhalten der 
Schüler dahingehend zu ändern, dass aus einer geschädigten Welt eine bessere Welt 
wird (Rost 2002). Ende der 1990er Jahre steht fest: „Bisher hat die Umweltbildung 
nicht einmal auf die Grundeinsicht der Umweltbewusstseinsforschung angemessen rea-
giert, dass es zwischen dem Umweltwissen, den Umwelteinstellungen und dem Um-
weltverhalten kaum einen bedeutsam zu nennenden Zusammenhang gibt“ (de Haan & 
Kuckartz 1998, 9). 
Unterrichtliche Maßnahmen erhöhen zwar das Umweltbewusstsein (Gopengießer & 
Kattmann 2006, 146), Lerner ziehen aber aus ihrem Wissen nicht die vermeintlich 
zwingenden Konsequenzen für ihr eigenes Handeln (Rost 2002, 7). Handeln (Verhalten) 
wird ferner durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst (Stroebe et al. 2002, 310; Graf 
2007, 36). Neben dem Wissen sollten auch Aspekte des „Wollens“ und „Könnens“ so-
wie emotionale und weitere Handlungsbedingungen (vgl. achtes Problemfeld) Beach-
tung finden. „Menschen tun nicht was sie sollen – es sei denn, es drohen empfindliche 
Strafen. Sie tun was sie wollen – solange ihnen daraus keine persönlichen Nachteile 





Die empirische Erkenntnis, dass sich Wissen nicht direkt in Einstellungen und folglich 
in entsprechende Handlungen umsetzt, ist zwar nicht spezifisch für Umweltbildung 
(Diekman & Preisendörfer 2001, 114; Kyburz-Graber et al. 2001, 15). Diese Feststel-
lung, in Kombination mit dem zweiten Problem, steht der Wissensvermittlung als Bil-
dungsaufgabe der UWB gegenüber. Ein belastbarer Kanon an Umweltwissen gilt auch 
für Rost (2002, 9) unter Berufung auf TIMSS als nicht etabliert. Eine Berücksichtigung 
bei der Formulierung von Bildungsstandards ließe die UWB in eine „faire Konkurrenz“ 
mit anderen Bildungszielen treten (Bayrhuber und Rost 2004, 610). Sie droht die Chan-
ce zu verpassen, am Aufstieg kompetenzorientierter Bildungskonzepte zu partizipieren 
(Rost 2002, 9).  
2.4.5 Systemische Komplexität 
Denken in komplexen Systemen ist nach Rost (2002, 8) eine zentrale Zielkategorie der 
Umwelterziehung (UWB). Welche Qualifikation ist erforderlich, um sich in komplexen 
Systemen zurechtzufinden? Dörner (1992, 32) macht 48 erwachsene Versuchspersonen 
zu Bürgermeistern der virtuellen Kleinstadt Lohhausen, deren ökonomisch-ökologisch-
politischen Geschicke sie in Form mehrerer Variablen über „10 Jahre“ am Computer 
steuern: nicht lineare Entwicklungsabläufe bereiten uns Schwierigkeiten. Nicht lineare 
Zusammenhänge finden sich zum Beispiel bei positiven und negativen Rückkopplun-
gen. Die Probleme zeigen sich umso gravierender, wenn mehr als zwei Variablen mit-
einander in Wechselwirkung stehen. Naturwissenschaftliche Aspekte und nicht-
naturwissenschaftliche veränderliche Größen tragen zum Verständnis kritischer Um-
welt- und Entwicklungssituationen bei. Als ungelöstes Problem der UWB (Umwelter-
ziehung) gilt der Umgang mit Komplexität und wie man ihn lehrt und lernt. „Die Kom-
plexität der Sache lässt – verständlicherweise – viele als Spezialisten in ihrem Fach aus-
gebildete Lehrer davor zurückschrecken, sich auf umfassende Themen der Umwelter-
ziehung einzulassen“ (Ellenberger 1993, 266). 
2.4.6 Ethische Komplexität 
Neben der Komplexität auf der Sachebene treten in umweltrelevanten Entscheidungssi-
tuationen ethische Komplexität und moralische Unsicherheit auf (Bögeholz & Bark-
mann 2003, 44). Bezogen auf den Biologieunterricht ergeben sich ethisch zu reflektie-




che Natur: Eigene und fremde moralische Aussagen und die in ihnen enthaltenen Wert-
urteile sollen einer kritischen Analyse und Begründung unterzogen werden, um reflek-
tierte Urteile und Entscheidungen treffen zu können. Gleichwohl besteht bei Lehrerin-
nen und Lehrern eine erhebliche Unsicherheit hinsichtlich einer Einbindung von Model-
len der Urteilsbildung in den Unterricht (Bögeholz et al. 2004, 88). Wie lehrt und wie 
lernt man, Werte zu identifizieren? Überzeugende Ansätze der Werteerziehung hat die 
Umwelterziehung (UWB) nicht entwickelt – Werteerziehung erstreckt sich nicht im 
Nachvollziehen anerkannter gesellschaftlicher Normen (Rost 2002, 8). 
2.4.7 Polyvalente Entscheidungen 
Aus dem fünften Problem, dem Umgang mit Komplexität, und dem sechsten, der Wer-
teorientierung, resultiert als siebtes Problem der Umwelterziehung klassischer Prägung 
die Frage, wie man (der Lerner) in einer komplexen Situation entscheidet, wenn viele 
unterschiedliche Wertvorstellungen miteinander konkurrieren. Dabei geht es weniger 
um die Lösung von „Widersprüchen“, als vielmehr um den Umgang mit der Unsicher-
heit, dass bei vielen umweltrelevanten Entscheidungen mehrere Werte gegeneinander 
abzuwägen sind, von denen oft nicht feststeht, ob sie pro oder contra Umweltschutz 
ausgerichtet sind. Neben ethischer Komplexität und systemisch-fachlicher Unsicherheit 
ist der Umgang mit Risiken ein weiteres Kennzeichen der Thematik (Scott und Gough 
2003, 1). Unter dem generellen Ziel einer intakten Umwelt wurde weitestgehend über-
sehen, dass es einander widerstreitende Wertvorstellungen und Bewertungen gibt und 
dass es Modelle der Abwägung vieler Wertmotive geben muss, um Entscheidungen 
(bewertungs-) kompetent zu treffen (Rost 2002, 8). Ein Grundproblem der Umweltbil-
dung besteht darin, dass sie Kinder dazu bewegen will, genau die Einstellungen zu 
übernehmen, die in scharfem Gegensatz zu dem stehen, was ihnen von der Konsumge-
sellschaft vorgelebt wird. 
2.4.8 Ausblendung der Umweltökonomie  
Die Analyse der traditionell auf Verhaltensmodifikation ausgerichteten UWB im Lichte 
unterschiedlicher Handlungsbedingungen kann erklären, warum trotz insgesamt gestie-
genem Umweltbewusstsein bei Jugendlichen und Erwachsenen (BMU 2004, 6; BMU 
2006, 8) der Umweltunterricht nur über eine geringe „Wirksamkeit“ verfügt. Solange 
Ursachen kritischer Umweltsituationen in der Regel unbeabsichtigte und häufig auch 




77), bleiben scheinbar individualethische Unterrichtskonzepte in Bezug auf freiwillige 
Verhaltensänderungen vergleichsweise ineffektiv. 
Eine Rhetorik-Realitäts-Verschiebung besteht darin, dass interdisziplinäre Umweltbil-
dung die Ökonomie als Gegenstandsbereich einbezieht (vgl. Janssen 1978, 19; KMK 
1980), häufig jedoch ohne die Ökonomik adäquat zu berücksichtigen. Sie blendet Hand-
lungsbedingungen und Anreizsysteme aus. Aus gesellschaftlich-ökonomischem Blick-
winkel gesehen, ist nicht eigennütziges Handeln der heranwachsenden Akteure Quelle 
ökologischer Probleme, sondern rationales Verhalten von Produzenten und Konsumen-
ten unter dem Regime irrationaler Rahmenbedingungen, ein Konstruktionsfehler institu-
tioneller Ausgestaltung nach Krol (1993, 654). Oft operiert UBW in einem sozio-
ökonomischen Vakuum (Krol 2006, 67).  
2.4.9 Fachlehrerprinzip 
Ihrer Ausbildung gemäß sind Lehrer der Sekundarstufen in der Regel in zwei akademi-
schen Fachdisziplinen verwurzelt. Ansprüche der fächerübergreifenden Umweltbildung 
können als entfremdend aufgefasst (Sjøberg 2000, 406) und ihre Organisation von 
Lehrkräften sowie von Schülerinnen und Schülern als nicht überschaubar erlebt werden 
(Beyersdorf 1998, 291).  
Eine Limitierung der Entwicklung der Umweltbildung wird in ihrem fächerübergreifen-
den Anspruch innerhalb der disziplinären Organisation von Lehrerausbildung und 
„Schule“ gesehen (Dreyfus et al. 1999, 157). Es reicht beispielsweise nicht aus, einen 
fragmentarischen Zugang festzuschreiben, indem versucht wird, verschiedene Inhalte 
und Komponenten von Umweltbildung in unterschiedliche Fächer zu integrieren. Das 
zu erarbeitende Wissen und die relevanten Kompetenzen bleiben bruchstückhaft, wenn 
sie nicht in einer kohärenten, vernetzten Weise vermittelt werden (Dreyfus et al. 1999, 
157). Lehrkräfte selbst weisen auf das Fachlehrerprinzip als Hindernis bei der Verwirk-
lichung von umweltbezogenem Unterricht hin (Lob 1995, 471). Eine eindeutige und 
interdisziplinäre „Fachdidaktik“ der Umweltbildung hat sich nicht herausgebildet (Bey-
ersdorf 1998, 290). Eine mögliche Erklärung dafür kann in „fachdidakatischen Egois-





Folgende Ansätze der interdisziplinären UWB/Umwelterziehung werden beschrieben:  
• Naturerleben (Janssen 1988) 
• Ganzheitlich-kritische Umwelterziehung (Ellenberger 1993)  
• Ganzheitliche Natur- und Umweltbildung (Winkel 1995) 
• Kulturintegrierende Ökologie (Glöckner 1995) 
• Analytische Umweltpädagogik (Mertens 1997) 
• Umweltlernen (Beyersdorf 1998)  
• Postmoderne Umweltbildung (Dreyfus et al. 1999) 
• Sozio-ökologische Umweltbildung (Kyburz-Graber et al. 2000) 
• Urbane Umweltbildung (Becker 2001)  
• Konstruktivistische Umweltbildung (Wolf 2005)  
• Nachhaltige Umweltbildung (Hellberg-Rode 2006) sowie 
• weitere Ansätze in Beyersdorf (1998, 293-295)  
 
So hat es eine Umweltbildung nie gegeben. Traditionelle Umweltbildung der 1980er bis 
1990er Jahre ist disziplintheoretisch äußerst heterogen und hat zudem ideologisch „aus-
gefranste“ Ränder (Hasse 2006, 36). Die nahezu „inflationäre“ Zahl der Entwürfe stellt 
sich einerseits als das „Theorieproblem“ bzw. Empiriedefizit der fächerübergreifend 
organisierten UWB dar. Eine allen Bemühungen gemeinsame, stringente Theorie stellt 
ein Desiderat dar (Bovet & Huwendiek 2005, 550).  
Wenn andererseits der Umweltbildungsdiskussion im Durchschnitt alle ein bis zwei 
Jahre ein „neues Konzept“ zugeführt wird, stellt sich das Problem, dass Umweltbildung 
von Lehrerinnen und Lehrern auch nicht mehr ernst genommen wird (Lob 1997, 43). 
Als didaktisch angemessen gilt dann das Vermittlungsmuster, welches bei dem geringen 
zeitlichen Spielraum (Lob 1995, 471) bewältigungsadäquat ist und funktioniert (Bey-






1713 fordert Hannß Carl von Carlowitz, sächsischer Berghauptmann, in seiner Schrift 
„Sylvicultura Oeconomica“ „den Anbau des Holzes so anzustellen, dass es eine continu-
ierliche, beständige, nachhaltige Nutzung gebe“ (zitiert in: Holzabsatzfonds 2007, 24). 
1795 werden die Überlegungen vom Oberlandforstmeister Georg Ludwig Hartig aufge-
griffen, der den Nachhaltigkeitsgedanken zum zentralen Leitbild der Forstwirtschaft 
entwickelt (Holzabsatzfonds 2007, 24). 
 
Nachhaltigkeit kann nur in Bezug auf ein System verstanden und gemessen werden. 
Von nachhaltiger Entwicklung zu sprechen macht nur Sinn in Relation zur Re-
produktion eines Systems, beispielhaft die physischen Ressourcen oder das biotische 
System des von H. C. v. Carlowitz genutzten Waldes. Unter dem Leitbild der Nachhal-
tigkeit kann dann die Erhaltung verschiedener Werte diskutiert werden: etwa die Repro-
duktion des Naturkapitals, der Bodenfruchtbarkeit und Biodiversität (Physiosysteme) 
oder die Erhaltung von Erwerbsmöglichkeiten zur Bedürnisbefriedigung nachfolgender 
Generationen. Der moderne Nachhaltigkeitsbegriff bezieht auch soziokulturelle, öko-
nomische und politisch-administrative Systeme (Soziosysteme) und Subsysteme ein. 
Die Agenda 21 (1992) weist nachhaltige Entwicklung als eine globale Vision für das 
gesamte System Erde aus.  
2.5.2 Nicht nachhaltige Entwicklung 
Die Umweltproblematik, verstanden als ökologische Probleme „des Menschen“, wie 
auch die Entwicklungsproblematik, verstanden als ökonomische und soziale Probleme 
von Menschen können dadurch gekennzeichnet werden, dass die Menschheit als Ganzes 
gesehen (System Erde) ökologische und soziale systemische Grundregeln verletzt 
(Hamm 2002, 201; Nentwig 2005, 2):  
• Stoffe aus der Erdkruste werden in der Natur angereichert. 
• Stoffe aus der gesellschaftlichen Produktion werden in der Natur angereichert. 
• Natur wird durch Exploration oder Manipulation verdrängt. 
• Der Umsatz von Ressourcen ist weder hinreichend effektiv noch wird er den anthro-





Diese Entwicklungen sind vergleichsweise jung und noch nicht abgeschlossen, berech-
tigen aber wegen des insgesamt negativen Einflusses auf unsere Umwelt dazu, dem 
Wirtschaftsprozess insgesamt das Attribut fehlender Nachhaltigkeit zu geben (Nentwig 
2005, 3). Vor dem systemischen Hintergrund aktualisiert der Begriff Nachhaltigkeit die 
Frage nach dem Verhältnis zwischen der Dynamik der Gesellschaft einerseits und den 
nicht verhandelbaren Naturgesetzen andererseits, aus denen die „Umweltprobleme“ 
resultieren. Nach Hydén (1998, 140) erfolgt die Wechselwirkung der Sozio- und Physi-
osysteme in einer spezifischen Weise. Was rund 6,6x109 Menschen im Rahmen ihrer 
gesellschaftlichen Systeme tun, hat einen spontanen Effekt auf die belebte und unbeleb-
te Natur – während das Gegenteil nicht gilt. Veränderungen bzw. Störungen in der Na-
tur haben keinen unmittelbaren Einfluss auf das Verhalten (Handeln) „des Menschen“. 
Erst wenn die Voraussetzungen zum Leben und Wirtschaften sich spürbar ändern (vgl. 
das genannte Phänomen des Anstiegs der globalen Mitteltemperatur), sind die Voraus-
setzungen gegeben, unser Verhalten zu modifizieren. Fazit: In kritischen Umweltsitua-
tionen müssen wir uns (erst) entschließen, zu reagieren – unmittelbar-spontan erfolgt 
keine koordinierte Reaktion (Hydén 1998, 140). Handeln wir nicht, kann dies zu Ent-
wicklungen mit spürbaren Auswirkungen auf das gesamte System Erde führen. Treten 
dann erneut dramatische Szenarien ein, sind wiederum die Bedingungen gegeben, kol-
lektiv Gegenmaßnahmen einzuleiten. Dies wird, wie bekannt, gegenwärtig ausgehend 
vom Phänomen der Klimaerwärmung versucht.  
Die geschilderte „Spirale“ stellt die Grundzüge nicht nachhaltiger Entwicklung dar. Das 
skizzierte Bild beschreibt ein reaktives Verhältnis (Hydén 1998, 141) gesellschaftlicher 
Systeme gegenüber der belebten und unbelebten Natur. Das Reagieren auf kritische 
Umweltsituationen, unter anderem durch Einführung der Umweltbildung (de Haan 
2006, 4), charakterisiert gesellschaftliches Umwelthandeln bis in die 1990er Jahre. 
2.5.3 Nachhaltige Entwicklung 
1987 stellt die Sonderkommission „World Commission on Environment and Develop-
ment” der UNO unter Vorsitz der damaligen norwegischen Ministerpräsidentin Gro 
Harlem Brundtland ihren Bericht „Our Common Future“ vor. Unter dem Leitbild der 
nachhaltigen Entwicklung wird darin vorgeschlagen, dass wir einen Schritt weiter den-
ken und gehen: Nachhaltigkeit (sustainability) führt eine proaktive Strategie ein (Hydén 
1998, 141; Smyth 2006, 254). Nachhaltige Entwicklung (sustainable development) 




durch das Bestreben charakterisiert ist, dem Aufkommen kritischer Umweltsituationen 
und damit der Destabilisierung gesellschaftlicher Systeme vorzubeugen. Der Mensch-
heit insgesamt sollen auf Dauer überlebensfähige Bedingungen geschaffen werden. Im 
Zusammenhang mit der Einführung des Begriffes der nachhaltigen Entwicklung in den 
Bericht der so genannten Brundtland-Kommission und fünf Jahre später auf der Konfe-
renz der Vereinten Nationen in Rio de Janeiro wird die Untrennbarkeit der Bereiche 
Umwelt und Entwicklung festgeschrieben. In „Unsere gemeinsame Zukunft“ ist die 
heute gängigste „Definition“ von nachhaltiger Entwicklung enthalten: Nachhaltigkeit ist 
eine Entwicklung, die den Bedürfnissen der heutigen Generation entspricht, ohne die 
Möglichkeiten künftiger Generationen zu gefährden, ihre eigenen Bedürfnisse zu be-
friedigen und ihren Lebensstil zu wählen (Hauff 1987). 
 
Nachhaltige Entwicklung kann auch durch drei Arten von Relationen beschrieben wer-
den, die ihrerseits zueinander in Beziehung gesetzt werden müssen (Juedes 2001, 21): 
• Das Verhältnis zwischen den Bedürfnissen des Menschen und der ökologischen 
Tragfähigkeit der Natur (Problem der Retinität) 
• Das Verhältnis zwischen den Bedürfnissen der Armen und Reichen (Problem der 
intragenerationellen Gerechtigkeit) 
• Das Verhältnis zwischen den Bedürfnissen der Menschen gegenwärtiger und denen 
zukünftiger Generationen (Problem der intergenerationellen Gerechtigkeit). 
 
Zukunftsfähige Entwicklung geht von globalen, die ganze Menschheit betreffenden 
Problemen aus und stellt fest, dass die Überlebensfähigkeit der Menschheit heute be-
droht ist. Sie handelt von einem unauflösbaren Zusammenhang zwischen ökologischer, 
ökonomischer und sozialer Nachhaltigkeit. Sie verlangt im globalen Querschnitt wie im 
zeitlichen Längsschnitt einen Ausgleich in der Ressourcennutzung, der im Prinzip allen 
Menschen den gleichen Anspruch auf die Nutzung der Natur einräumt (Hamm 2002, 
199). Daraus resultiert die Notwendigkeit, der bisherigen als nicht nachhaltig geltenden 
Art des Daseins Restriktionen aufzuerlegen und Verhalten nach prospektivem Muster 
zum Lösen von Problemen (Mertens 2006, 56) zu ändern, das heißt: vor Eintritt kriti-
scher Umweltsituationen. Soweit die Essenz der Botschaft, die im Spiegel unserer heu-
tigen Art der Gesellschaftsorganisation als „gesellschaftliches Modernisierungskonzept“ 




Marktgesellschaften verglichen wird (Held 2002, 17). Die Agenda 21 (1992) stellt einen 
Katalog zur Operationalisierung von Nachhaltigkeit dar. 
2.5.4 Ökologische Dimension 
Die normative Implikation erfolgt auf einer Wertebasis, deren Wurzeln in ökologischen 
Prinzipien verankert sind: Der Begriff der nachhaltigen Entwicklung in seiner transdis-
ziplinären Form ist so konstruiert, dass er für alle Systeme gilt. Auch anthropogene Sys-
teme (soziokulturelle, ökonomische oder politisch-administrative) müssen sich regene-
rieren können, damit die Nachhaltigkeitskriterien erfüllt sind. Gleichzeitig schreibt der 
in der Umweltproblematik liegende Ausgangspunkt des Konzeptwechsels (reaktiv → 
proaktiv) vor, das Handeln so zu modifizieren, dass es die durch die Natur vorgegebe-
nen Regeln nicht missachtet. Zum Beispiel: Da der Kreislauf sowie die Bedeutung des 
Wassers durch Naturgesetze bestimmt sind, ist die Regeneration von Trinkwasser in 
akzeptabler Menge und Güte sozioökonomisch (politisch) nicht verhandelbar. Durch die 
existenzielle Integration des Menschen in die physische Umwelt, die Physiosysteme, 
sind ökologische Notwendigkeiten nicht gleichwertig gegen wirtschaftliche Ansprüche 
oder soziale Bedürfnisse abwägbar. Nachhaltigkeit impliziert zwar ein anthropozentri-
sches Leitbild, erlegt uns aber einen ökologischen Absolutismus auf, da die Existenz der 
Menschheit einen Wert darstellt, der nicht weiter hinterfragt wird. 
2.5.5 Ökonomische und soziale Dimension 
Jüdes (2001, 8) und Michelsen (2002, 194) unterscheiden zwischen schwacher und star-
ker Nachhaltigkeit. Schwache Nachhaltigkeit (weak sustainability) impliziert eine Posi-
tion, in der davon ausgegangen wird, dass für nahezu alle Funktionen des so genannten 
natürlichen Kapitals im Sinne einer marktwirtschaftlichen Selbstregulation ein Ersatz 
durch andere Kapitalarten möglich ist (Substitutionsregel).  
In der Perspektive starker Nachhaltigkeit (strong sustainability) ist man hinsichtlich der 
Substituierbarkeit des Naturkapitals wesentlich pessimistischer. Biodiversität als Natur-
kapital ist kaum durch andere Kapitalarten zu substituieren. In dem Ansatz dient der 
Wirtschaftsprozess selbst dem Schutz von Natur und Umwelt (Jüdes 2001, 9). Hier wird 
von der These ausgegangen, dass soziale Faktoren den Erhalt bzw. die Reproduktion 
der Ressourcenbestände (wie auch anderer Kapitalarten) erforderlich machen (Michel-
sen 2002, 194). Zentraler Gedanke innerhalb der sozialen Dimension von Nachhaltig-




recht, wenn sie Lebenschancen und –qualtitäten aller derzeit auf der Erde lebenden 
Menschen berücksichtigt (intragenerationelle Gerechtigkeit), sondern auch die Lebens-
chancen und –qualtitäten zukünftiger Generationen (intergenerationelle Gerechtigkeit). 
Danach können (sollen) soziale Kriterien und Konstrukte – Gerechtigkeit und Gleich-
heit – helfen, die Erhaltung natürlicher Lebensgrundlagen, das Naturkapital, zu sichern. 
Die Wahrung intergenerationeller Gerechtigkeit kann sich als problematisch erweisen, 
weil es im gegenwärtigen wirtschaftlichen und vor allem politischen Raum keine legi-
timierte Interessenvertretung zukünftiger Generationen gibt.  
2.5.6 Retinität 
In sustainable develpoment finden soziale, ökonomische und ökologische Forderungen 
eine Einheit. In der Vernetzung besteht ein innovatives Moment der Nachhaltigkeits-
strategie als Lösungsansatz für kritische Umweltsituationen. Für die Gesamtvernetzung 
der Kulturwelt mit der Natur hat der Rat der Sachverständigen für Umweltfragen in 
seinem Umweltgutachten den Begriff „Retinität“ geprägt (SRU 1994, 12). Retinität 
stellt die Verknüpfung äußerst verschiedener Kategorien dar, deren wissenschaftliche 
Konstrukte in fünf Basiskonzepten zum Ausdruck kommen (Juedes 2001, 10):  
(1) Geophysisches Konzept des begrenzten Systems Erde 
(2) Systemkonzept der Ökosphäre 
(3) Biologisches Konzept der Coevolution von Mensch und Natur 
(4) Soziokulturelles Konzept der anthropologischen Grundbedürfnisse  
(5) Humanistisches Konzept der Gleichheit und Gerechtigkeit 
 
Entgegen der weit verbreiteten Auffassung sind die drei Nachhaltigkeitsaspekte prinzi-
piell nicht gleichrangig. Zwischen den verschiedenen Dimensionen besteht nicht nur ein 
systemtheoretischer, sondern auch ein hierarchischer Zusammenhang. Die Abhängigkeit 
des Menschen von der Natur ist stets stärker als umgekehrt. Salopp ausgedrückt braucht 
die Natur den Menschen prinzipiell nicht. Weil die systemisch-ökologischen Bedingun-
gen der ökonomischen und sozialen Entwicklung einen Rahmen setzen, steht demnach 
lediglich zur Disposition, wie die ökologische Norm mithilfe ökonomischer und sozialer 
Faktoren gestaltet werden kann oder muss. Wenn in der Nachhaltigkeitsdebatte die Inte-
ressenvertreter nicht gleich stark sind, wird im Ergebnis die Gestaltung eher vom stärke-




drei so genannten Nachhaltigkeitssäulen Wirtschaft, Soziales und Ökologie: Nach 
Brocchi (2007a, 115) gibt es eine starke Säule (Ökonomie) und zwei schwache. 
Die Etablierung von „Ökonomie, Ökologie und Soziales!“ stellt einen Wechsel im 
Denkmuster dar, der für Schachtschneider (2005, 10) mit dem der französischen Revo-
lution vergleichbar ist. 
2.5.7 Schnittstelle Kultur 
Für Glaeser (1992, 202) sind so genannte Naturkrisen als soziale Krisen erkennbar. So-
wohl die Mensch-Natur-Beziehungen als Ursache kritischer Umweltsituationen als auch 
die Mensch-Mensch-Beziehungen als Ursache kritischer Entwicklungssituationen hän-
gen vom jeweiligen kulturellen Hintergrund sozialer Gruppen ab. Kultur, verstanden als 
eine Art „Bauplan“ der Gesellschaft, leitet – über die Normen – unser Verhalten. Inso-
fern sind zwei vordergründig verschiedene Problembereiche, Umwelt und Entwicklung, 
durch das Systemelement „Kultur“ verbunden (Jüdes 2000, 17). Die ökologischen, öko-
nomischen und sozialen Faktoren der Nachhaltigkeit stellen abhängige Variablen der 
Kultur dar. Da Kultur das Verhältnis zwischen gesellschaftlichen Systemen und Umwelt 
reguliert, beinhalten die Veränderungen auf dem Weg vom Ist zum Soll auch eine kultu-
relle Dimension, die „quer“ zu den drei übrigen liegt (Brocchi 2007a, 115). Auf der 
Grundlage einer reflektierten und offenen Kultur, zu der auch eine Lernkultur gehört 
(vgl. mediated learning, 2.6.4), können Akteure und Gesellschaften ihre Handlungen 
gegenüber anderen Menschen und gegenüber der Natur koordinieren und abstimmen. 
Der Faktor „Kultur“ integriert Lebensstile, Denkweisen, Wahrnehmung und Bewusst-
sein, Meinungsbildungsprozesse und kreative Gestaltungsmodelle in der Diskussion 
über nachhaltige Entwicklung. Als analytische Kategorien im inter- und intrakulturellen 
Nachhaltigkeitsdiskurs stellen Kultur bzw. Lernkultur Instrumente der Kritik, der 
Selbstkritik sowie der Reflexion bereit (Brocchi 2005, 7) und somit Grundlagen im 
Kompetenzbereich Bewertung. Schulischer Bildung fällt eine tragende Rolle in nachhal-
tiger Entwicklung zu. Entsprechend stehen Bildung, öffentliche Bewusstseinsbildung 
und berufliche Ausbildung mit fast allen Programmbereichen der Agenda 21 in Verbin-
dung (Bildungsstrategie). Neben anderen gesellschaftlichen Institutionen bilden Schulen 






Die kulturelle Nachhaltigkeitsstrategie knüpft an der kulturellen Evolution an. Als 
„Genbanken“ für kulturelle Entwicklung gelten regionale Identitäten (Diversitäten). 
Diese sorgen für die kulturelle Variationsbreite. Geht diese Variation verloren, entfällt 
auch das Potenzial für Wandel und Entwicklung (Glaeser 1992). In der Landwirtschaft 
sind kulturelle Verarmungstendenzen bereits sichtbar. Die Weltlandwirtschaft hat die 
globale Vielfalt an Kulturpflanzen auf so wenige, teilweise anfällige Sorten, reduziert, 
dass sie sich gezwungen sieht, Biodiversität artifiziell in Saatgutbänken zu rekonstruie-
ren. Die kulturelle Strategie integriert die Erhaltung der Biodiversität (Diversitätsstrate-
gie). 
Wenn die Vision von einem qualitativen Wachstum in der Gesellschaft – Nachhaltigkeit 
– realisiert werden soll, müssen weitere Prinzipien zu Managementregeln werden 
(Hamm 2002, 201). Diese werden ausgehend von den „systemischen Grundregeln“ be-
nannt (Fliegenschnee & Schelakovsky 1998, 77). In einer nachhaltigen Gesellschaft  
• werden Stoffe aus der Erdkruste nicht systematisch in der Natur angereichert (Effi-
zienzstrategie), 
• werden Stoffe aus der gesellschaftlichen Produktion nicht systematisch in der Natur 
angereichert (Konsistenzstrategie), 
• wird Natur/Naturkapital nicht durch Exploration oder Manipulation systematisch 
verdrängt (Suffizienzstrategie), 
• ist der Umsatz von Ressourcen so effektiv und gerecht, dass er den Bedürfnissen 
von Menschen überall auf der Welt gerecht wird, zukünftige Generationen einge-
schlossen (Partizipationsstrategie für Gerechtigkeit und Demokratie). 
 
Als notwendige Bedingung für den Erfolg der Sustainability-Strategien gilt Bildung 
(Jüdes 2001, 7). Der Bildung für nachhaltige Entwicklung kommt als Nachhaltigkeits-
strategie auf Metaebene besondere Bedeutung zu. In der Agenda 21 kommt „education“ 
in 486 Fällen zum Ausdruck (Wickenberg 2004, 104). Im Umweltgutachten des Rates 
von Sachverständigen für Umweltfragen mit dem Thema „Für eine dauerhaft-
umweltgerechte Entwicklung“ heißt es: „Alle politisch-strukturellen Maßnahmen blei-
ben auf Dauer wirkungslos, wenn sie nicht auch auf die subjektive Bereitschaft der 
Menschen zur Umsetzung und Mitgestaltung der darin gesetzten Ziele treffen“ (SRU 
1994, 156). Im Gutachten wird auf die Funktion der Umweltbildung im Kontext einer 




2.6 Bildung für Nachhaltigkeit (BNE) 
Die Weltkonferenz in Rio de Janeiro 1992 (UNCED) fordert im Abschlussdokument, 
der Agenda 21, dass nachhaltige Entwicklung nicht nur ein politisches Aktionspro-
gramm sein soll, sondern auch eine grundlegende Bildungsaufgabe (Kapitel 36): 
 „Sowohl die formale als auch die nichtformale Bildung sind unabdingbare 
Voraussetzungen für die Herbeiführung eines Bewusstseinswandels bei den 
Menschen, damit sie in der Lage sind, ihre Anliegen in Bezug auf eine 
nachhaltige Entwicklung abzuschätzen und anzugehen. Sie sind auch von 
entscheidender Bedeutung für die Schaffung eines ökologischen und eines 
ethischen Bewusstseins sowie von Werten und Einstellungen, Fähigkeiten 
und Verhaltensweisen, die mit einer nachhaltigen Entwicklung vereinbar 
sind sowie für eine wirksame Beteiligung der Öffentlichkeit an der Ent-
scheidungsfindung. Um wirksam zu sein, soll sich eine umwelt- und entwick-
lungsorientierte Bildung/Erziehung sowohl mit der Dynamik der physika-
lischen/biologischen und der sozioökonomischen Umwelt als auch mit der 
menschlichen (eventuell auch einschließlich der geistigen) Entwicklung be-
fassen, in alle Fachdisziplinen eingebunden werden und formale und non 
formale Methoden und wirksame Kommunikationsmittel anwenden“ (Agen-
da 21 1992, 261). 
 
Die Zielorientierung an der Vision einer sich nachhaltig entwickelnden Gesellschaft soll 
die eigene Zukunft der Lerner zum sinnstiftenden Moment von Bildungsprozessen ma-
chen. Für den Umweltunterricht als Beitrag zur Nachhaltigkeit ergeben sich inhaltliche 
Erweiterungen: Entwicklungsfragen in nahezu allen Bereichen der Gesellschaft, zu-
nehmender Grad an räumlicher und zeitlicher Komplexität und explizite Werteorientie-
rung.  
2.6.1 Nominaldefinition 
Die Nominaldefinition dieses Bildungsbereiches lautet: „Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) ermöglicht es dem Individuum, aktiv an der Analyse und Bewertung 
von nicht nachhaltigen Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich an Kriterien der Nach-
haltigkeit im eigenen Leben zu orientieren und nachhaltige Entwicklungsprozesse in 
Gang zu setzen“ (de Haan 2008, 31). 
 
Während der Begriff „Umwelt“ an sich wertneutral und ohne Richtungsanweisung ist, 
birgt der Begriff der nachhaltigen Entwicklung Verhaltensimplikationen: er führt vom 
Ist zum Soll (Hydén 1998, 138). Mehr noch: Bildung „für“ nachhaltige Entwicklung 




sich „gegen“ diesen Ansatz entscheiden könnten. Dies kann als Gegensatz zum emanzi-
patorisch-demokratischen Anspruch der BNE gesehen werden. Dass dies nicht aus-
schließlich einen rein akademischen Gedanken darstellt, kann auf unterschiedlichen 
Ebenen gezeigt werden. Auch den Lehrer bzw. den Lehrprozess betreffend steht „für“ 
im Widerspruch zur generellen Handlungsoffenheit von Didaktik. Auf der Sachebene 
steht zum Beispiel mit dem Faktor-Konzept (Schmidt-Bleek 1998) ein alternativer An-
satz zur Problemlösung in der Ressourcenfrage zur Verfügung. Stellvertretend für alter-
native Theorien auf handlungstheoretischer Ebene sei das integrierte Handlungsmodell 
genannt (Rost et al. 2001). 
2.6.2 Implementierung 
Seit den 1970er Jahren laufen an ausgewählten Schulen der Bundesrepublik Modellver-
suche zur Umweltbildung (Hedewig 2003, 152). Von 1999 bis 2004 beteiligten sich 200 
Schulen in 16 Bundesländern an dem von der Bund-Länder-Kommission aufgelegten 
Modellversuchsprogramm 21 – Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (BKL 21) mit 
dem übergeordneten Ziel der Förderung von Gestaltungskompetenz der Schüler. In der 
Folge zeigt ebenfalls auf nationaler Ebene das mit 10 Millionen Euro finanziell aufwän-
digste Bildungsprogramm nach dem zweiten Weltkrieg (Transfer 21) den Versuch einer 
offensiven Umsetzung der Agenda 21.  
Die Vereinten Nationen rufen 2005 die Weltdekade „Bildung für nachhaltige Entwick-
lung“ (2005 bis 2014) aus, deren Ziel es ist, in diesem Zeitfenster die Grundsätze nach-
haltiger Entwicklung weltweit in Bildungssystemen zu verankern. In Deutschland koor-
diniert die Deutsche UNESCO-Kommission (DUK) mit dem von ihr berufenen Natio-
nalkomitee die Umsetzung der UN-Dekade (Abb. 8). 
 
Als problematisch für die Umsetzung der „umfassenden Modernisierungsstrategie“ 
(Deutscher Bundestag 2005, 3) erweist sich der geringe Kenntnisstand von Lehrern über 
das neue Leitbild und das dahinterstehende Bildungskonzept (Seybold 2006b, 117). 
Dies führt zu einer eigenen Dynamik auf der Ebene des Unterrichtes. Bei progressiven 
Lehrkräften, den „Souls of Fire“ (Abb. 8), die sich außerhalb von Modellversuchen in-
novativen Aspekten einer Bildung für nachhaltige Entwicklung öffnen, ist die Imple-
mentierung von Inhalten in den Unterricht eher auf eine Erweiterung des didaktisch 
offenen Umweltbildungsbegriffes zurückzuführen als auf ein angemessenes Verständnis 




trotz der seit Jahren ausgiebig propagierten „Bildung zur Nachhaltigkeit“ mit dem 
Nachhaltigkeitsbegriff kaum etwas anfangen“ (Brämer 2006, 233). Ferner zeigt die 
PISA-Studie 2000, dass hohe Erwartungen an unser Bildungssystem oft die Realität 
nicht widerspiegeln. Zudem ist bereits der geringe Wirkungsgrad herkömmlicher Um-
weltbildung in Deutschland benannt (Rost 2002, 7). Vor dem Hintergrund verfolgt BNE 
zwar nicht primär die Vermittlung von Wissen, sondern die Förderung von Kompeten-
zen (Gestaltungskompetenz), die aber in der derzeitigen Generation der Erwachsenen 
höchst defizitär ausgeprägt sind (Rost 2002, 11).  
2.6.3 Gestaltungskompetenz 
Konzeptionell wird der Zusammenhang zwischen Bildung und Nachhaltigkeit in 
Deutschland von Anfang an auf die internationale Debatte um Kompetenzen bezogen 
(de Haan 2008, 29). Als Referenzrahmen der Kompetenzkonzeption für BNE dient das 
Konzept der Schlüsselkompetenzen der OECD (2005, 7). Die Organisation für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung initiiert und verantwortet auch PISA. Auf 
der Grundlage des OECD-Projektes „DeSeCo8“, das sich auch auf Franz Weinert (2001, 
27, siehe 2.2.4) bezieht, werden drei Kategorien von Schlüsselkompetenzen definiert 
(Rychen 2008, 18): 
(1) in sozial heterogenen Gruppen interagieren, 
(2) autonome Handlungs- und Gestaltungsfähigkeit und 
(3) interaktives Nutzen von Hilfsmitteln und Instrumenten. 
 
Eine Kompetenz nach der DeSeCo-Definition ist demnach die Fähigkeit, Anforderun-
gen in einem bestimmten Kontext erfolgreich zu erfüllen. Der Kompetenzbegriff bein-
haltet neben kognitiven Fähigkeiten auch ethische, soziale, emotionale, motivationale 
und verhaltensbezogene Komponenten, über die ein Individuum verfügt, um Anforde-
rungen erfolgreich zu meistern (Rychen 2008, 16). 
 
Im Rahmen des Programmes „Transfer-21“ (2004-2008) erarbeiten Repräsentanten der 
beteiligten Bundesländer unter Zugrundelegung des OECD-Referenzrahmens für die 
BNE das Konzept „Gestaltungskompetenz“. Damit wird die Fähigkeit bezeichnet, „… 
Wissen über nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Ent-
                                                 




wicklung erkennen zu können. Das heißt, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien 
Schlussfolgerungen über ökologische, ökonomische und soziale Entwicklungen in ihrer 
wechselseitigen Anhängigkeit zu ziehen und darauf basierende Entscheidungen zu tref-
fen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu können, mit 
denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen“ (de Haan 2008, 
31).  
Die Differenzierung der Teilkompetenzen von Gestaltungskompetenz ist in Tab. 2 wie-
dergegeben. 
 
Tab. 2: Zuordnung der Teilkompetenzen von Gestaltungskompetenz zu den Kompe-
tenzkategorien der OECD (verändert nach de Haan 2008, 32). 
Kompetenzkategorien  
der OECD Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz 
1. Gemeinsam mit anderen planen und handeln 
2. An Entscheidungsprozessen partizipieren 
(1) Interagieren in hete-
rogenen Gruppen 
3. Andere motivieren können, aktiv zu werden 
1. Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren 
2. Selbstständig planen und handeln 
3. Empathie und Solidarität für Benachteiligte zeigen 
(2) Eigenständiges  
Handeln 
4. Sich motivieren können, aktiv zu werden 
1. Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen 
aufbauen 
2. Vorausschauend denken und handeln 
(3) Interaktive Verwen-
dung von Medien und 
Tools 
3. Interdisziplinäre Erkenntnisse gewinnen und handeln 
 
Die Anforderungen einer Bildung für Nachhaltigkeit (Sustainability Literacy) lassen 
sich in den Bereichen Wissen, Bewerten und Handeln spezifizieren (Rost et al. 2003, 
10). Am Beispiel des Kompetenzbereichs Bewertung kann gezeigt werden, dass Inhalte 
der BNE mit Zielen naturwissenschaftlicher Grundbildung kompatibel sind. Die Ge-
genüberstellung in Tab. 3 auf der Ebene der jeweiligen Definitionen verdeutlicht die 





Tab. 3: Vergleich von Zielen der Naturwissenschaft Biologie und der BNE. 
Naturwissenschaftliche Grundbildung 
(Scientific Literacy): 
Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(Sustainability Literacy):  
Naturwissenschaftliche Grundbildung ist 
die Fähigkeit, naturwissenschaftliches 
Wissen anzuwenden, naturwissenschaft-
liche Fragen zu erkennen und aus Bele-
gen Schlussfolgerungen zu ziehen, um 
Entscheidungen zu verstehen und zu tref-
fen, die die natürliche Welt und die durch 
menschliches Handeln an ihr vor-
genommenen Veränderungen betreffen. 
Gestaltungskompetenz ist die Fähigkeit, 
aus Gegenwartsanalysen und Zukunfts-
studien Schlussfolgerungen über ökologi-
sche, ökonomische und soziale Entwick-
lungen in ihrer wechselseitigen Abhän-
gigkeit zu ziehen und darauf basierende 
Entscheidungen treffen, verstehen und 




Im Bericht der Brundtland-Kommission (Hauff 1987) bzw. im Abschlussdokument der 
Rio-Konferenz Agenda 21 (1992) werden zwei Stränge internationaler Politik zusam-
mengeführt: Umwelt und Entwicklung. Es geht – so die normative Leitidee – darum, 
wirtschaftliche Prosperität zu verbinden mit sozial gerechten Verhältnissen und dabei 
die Umweltbelastungen zu minimieren sowie die natürlichen Ressourcen zu schonen. Es 
gilt, künftigen Generationen keine Lasten aufzubürden, die ihre Lebenschancen gegen-
über der heutigen beeinträchtigen.  
Abgesehen von der Funktionalisierung von Bildung im Hinblick auf eine nachhaltige 
Entwicklung (Rost et al. 2003, 10) lassen sich daraus weitere Charakteristika der BNE 
für eine Umsetzung im Unterricht ableiten:  
(1) Entwicklungsorientierung durch die Zielorientierung an der Vision sich im Sin-
ne der Nachhaltigkeit entwickelnder (regenerierender) Systeme und 
(2) Werteorientierung9 mit intra- und intergenerationeller Gerechtigkeit als zentrale 
Wertekategorie.  
 
Gestaltungskompetenz, Entwicklungs- und Werteorientierung als drei Bausteine der 
BNE lassen sich nach Rost (2002, 9) in einer Schlüsselkategorie integrieren: die 
                                                 
9  Einerseits erstreckt sich die Werteerziehung in der BNE nicht im Nachvollziehen anerkannter gesell-
schaftlicher Normen, sondern erfasst den Umgang mit einander widersprechenden Wertvorstellungen 
sowie die Reflexion eigener und anderer Wertvorstellungen. Andererseits soll die Entwicklung nach-




Kompetenz, Entwicklungen zu bewerten,  
umfasst die Fähigkeiten und Fertigkeiten nach Weinert (2001, 27),  
(a) erworbenes Wissen um komplexe Systemzusammenhänge und -entwicklungen mit 
den eigenen Wertvorstellungen zu verknüpfen und so zu einer Bewertung der Entwick-
lung zu gelangen sowie Entscheidungs- und Handlungsalternativen gegeneinander ab-
zuwägen sowie  
(b) sich dabei der involvierten Wertvorstellungen bewusst zu werden und hypothetische 
oder tatsächliche Entscheidungen aufgrund einer (persönlichen) Gewichtung vorzuneh-
men.  
Lerner, die über die Kompetenz, Entwicklungen zu bewerten, verfügen, können in 
komplexen Entscheidungssituationen Wissen und Werte heranziehen. Tab. 4 zeigt, dass 
über diese Schlüsselkategorie Ziele und Inhalte der BNE anschlussfähig an Bildungs-
standards sind: 
 
Tab. 4: Übereinstimmung von Inhalten und Zielen der BNE mit Naturwissenschaftlicher 
Grundbildung im Kompetenzbereich Bewertung. 
Kompetenzbereich Bewertung Schlüsselkategorie der BNE 
Naturwissenschaftliche Sachverhalte 
in verschiedenen Kontexten 
erkennen und bewerten 
Wissen und Werte 




Eine komplexe kulturelle Aufgabe wie Bildung kann im Allgemeinen nur umgesetzt 
werden, wenn sie, in Komponenten zerlegt, auf gesellschaftliche Institutionen aufgeteilt 
wird (Scott & Gough 2003, 37). Traditionell wird Bildung in Bereiche gegliedert wie 
Grundschulbildung und Sekundarbereiche (Einteilung nach Lernern). Ferner werden 
Institutionen bzw. unterschiedliche „settings“, in denen Lernen stattfindet, unterschie-
den (Schule, Museum, Freiland u.a.m.). Eine andere Differenzierung erfolgt anhand 
bestimmter Ziele, die es umzusetzen gilt (Umweltbildung, Gesundheitserziehung). 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (Education for Sustainable Development, ESD) 
wird nach Scott und Gough (2003, 39) vom bestehenden „Raster“ nicht adäquat erfasst. 
Die Autoren schlagen vor, den etablierten Bildungsansätzen eine weitere Systematik 




das Lernen zum Bildungserwerb ereignen soll: durch Information, Kommunikation 
und/oder Mediation (Abb. 5). Lernen in der Strategie der Darbietung von Information 
unterliegt dem einseitigen Prozess der Instruktion. Lernen in der Strategie der Kommu-
nikation stellt einen Prozess mit wechselseitiger Beteiligung dar. Scott und Gough 
(2003, 39) verwenden hier das Bild des „social marketing“. Der Terminus der Mediati-
on steht für die Rolle der Lehrkraft in der Vermittlung (Mediation) zwischen den mul-
tiplen Ansichten und Erfahrungen der Schüler. Dies bedeutet in der Konsequenz, dass 
die Lehrperson im eigentlichen Lernprozess der Schüler gar nicht zwingend erforderlich 
ist. „Learning happens quite independently of the actions of teachers and policy makers 
because of the whole range of external factors, including economic policy, social policy, 
the context of the civil society and so on“ (Scott und Gough 2003, 41).  
 
 
Abb. 5: ESD Learning Model. 
Das große Feld umfasst alle in der Gesellschaft existierenden formalen und nicht forma-
len Formen des Lernens – „the whole range of external factors“ (verändert nach Scott & 
Gough 2003, 38). 
 
Unter diesen Bedingungen werden Information und Kommunikation im Kontext nach-
haltiger Entwicklung als weniger adäquate Strategien angesehen. Zum einen besteht 




haltigkeitsthemas praktisch ein Mangel an unstrittiger Information, die (einfach) vermit-
telbar wäre. „What is necessary instead is a process of exchange through which every-
one involved may bring what they know to the table, and everyone involved should ex-
pect to learn“ (Scott & Gough 2003, 41). Zum anderen bringen Personen (Lehrer und 
Schüler) und Institutionen unterschiedliche Wertedispositionen “to the table”, welche 
den Nutzen aufbereiteter Information stark herabsetzen können. Auch im Rahmen der 
kommunikativen Strategie ist das „social marketing“ nur in Kontexten tragfähig, in de-
nen zwischen den Beteiligten keine Wertedissonanzen auftreten (Scott & Gough 2003, 
42). 
2.6.5 Realdefinition  
Wissenstransformation als didaktischer Prozess bedeutet für die Realisierung von Um-
weltunterricht im Sinne einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) komplexe, 
sich zum Teil widersprechende, Informationen über mögliche Zukunftsentwicklungen 
zu sichten, zu bewerten und für eine Zielgruppe so aufzubereiten, dass sie keine Nor-
men vermittelnde Belehrung, keine Ideologiepredigt, auch keine Faktenauflistung dar-
stellt. Vielmehr gilt es, eine Materialgrundlage bereitzustellen, die sich Lernende in ih-
ren kooperativen Kontexten aneignen können, die reflektierbar, bewertbar, diskutierbar 
und als Handlungsgrundlage in Entscheidungs- und Gestaltungsfragen verwendbar ist 
(projektbezogene Definition in Anlehnung an Rost 2002, 10). 
 
Scott und Gough (2003, 1) gehen unter Berufung auf Dobson von über 300 Definitionen 
für Sustainable Development (nachhaltige Entwicklung) aus. Weder der Terminus „Bil-
dung“ noch „nachhaltige Entwicklung“ stellt einen eindeutig definierten Begriff dar. Da 
der Bezugsgegenstand kulturell determiniert und somit ständigen Wandlungsprozessen 
unterworfen ist, scheint es ratsam, die Instabilität des Begriffs, die permanente begriffli-
che Innovation, anstelle einer Nominaldefinition zu favorisieren. Im Rahmen dieses 
Forschungsprojektes ist es nicht zielführend, auf einem homogenen, scharf operationali-
sierbaren BNE-Begriff zu insistieren. Der Vorteil dieser offenen Herangehensweise 
besteht darin, von der genannten didaktischen Definition ausgehen zu können, die den 





2.7 Problemfelder der BNE 
Der Rat der Sachverständigen für Umweltfragen bescheinigt dem Wort „Nachhaltig-
keit“ geringe semantische Attraktivität. Dieses Defizit widerspricht dem breiten Interes-
se der Bevölkerung an Zukunftsfragen und einer so verstandenen Umweltperspektive 
(SRU 2002). 
2.7.1 Offene Problematik der UWB 
Anfang der 1990er Jahre taucht im Bildungszusammenhang der neue Diskurs auf, der 
sich am politischen Programmbegriff „Nachhaltigkeit“ orientiert. Ausgehend von der 
UNCED in Rio 1992 entsteht in Deutschland die Hoffnung, man könne mit dem Kon-
zept der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE), das auf interdisziplinären, partizi-
pations- und zukunftsorientierten Lernprozessen basiert, die Einzelschule zur „selbster-
neuerungsfähigen Einrichtung“ (de Haan & Harenberg 1999, 63) machen. Die Über-
windung konkreter Defizite der Umweltbildung steht heute, bildungspolitisch wie prak-
tisch, nicht mehr an (Hasse 2006, 40). Durch den neuen Referenzrahmen werden die 
Problemfelder der Umweltbildung nicht umgangen. Obwohl UWB zumindest dem Beg-
riff nach in den Hintergrund tritt (Hedewig 2003, 151), ist ihre Problematik in den ge-
nannten Feldern (2.4) für BNE weiterhin relevant (Rost 2002, 11).  
2.7.2 Reichweite  
Sustainable Development stand als Schlüsselbegriff auch hinter der Menschenrechts-
konferenz in Wien 1993, der Bevölkerungskonferenz in Kairo 1994, der Frauenkonfe-
renz in Beijing 1995, dem Weltsozialgipfel in Kopenhagen 1995, der Habitat-Konferenz 
in Istanbul 1996 sowie hinter dem Bundesparteitag der Sozialdemokratischen Partei 
Deutschlands im Jahr 2007. Zumindest in der Theorie wird anerkannt, dass die ökologi-
sche Frage der Erhaltung natürlicher Ressourcen eng mit Fragen der sozialen Gerech-
tigkeit, des Friedens, der Demokratie, der Selbstbestimmung und letztendlich der Le-
bensqualität verbunden ist. Einerseits gilt die Multidimensionalität als weitere Stärke 
des modernen Nachhaltigkeitskonzeptes (Brocchi 2007b, 7). Andererseits ist das aus der 
Retinität abzuleitende breite Verständnis von BNE problematisch, weil Bildung für 
nachhaltige Entwicklung damit zu einem Lern- und Handlungsfeld deklariert wird, in 
dem alles, was einer gesellschaftlichen Entwicklung opportun erscheint, subsumiert 
wird (de Haan 2008, 25). Die politische catch-all-Programmatik des Nachhaltigkeitsan-




„Gestaltungskompetenz“ wird in allen Konkretisierungen so weit gefasst, dass im Prin-
zip alle Ziele der Bildung abgedeckt werden (Hasse 2006, 36). 
2.7.3 Menschenbild 
Ein nicht unumstrittenes Moment von BNE ist, dass Nachhaltigkeit bestimmte anthro-
pologische Anforderungen an die Menschen impliziert. Ein soziobiologisch kritischer 
Punkt besteht schließlich darin, dass umweltfreundliches Handeln mit zeitlicher wie 
räumlicher Fernperspektive und Aussicht auf Nachhaltigkeit nicht den biologisch-
anthropologischen Grundlagen und den „Neigungsstrukturen“ von Menschen entspricht 
(Engels 2002, 189). Gemeint ist, dass es eine Disposition zum Altruismus, der sich auf 
räumlich weit entfernte, nicht verwandte Menschen und zukünftige Generationen er-
streckt, im „Mesokosmos“ des Menschen evolutionär bedingt nicht gibt (Scheunpflug & 
Schmidt 2002, 124). Der Begriff „Mesokosmos“ wird auch als die Wirk- und Merkwelt 
des Menschen im Sinne von v. Uexkülls bezeichnet (Engels 2002, 175). Den Menschen 
nicht auch als Produkt der biologischen Evolution zu verstehen, bedeutete, im Unter-
richt zum Beispiel auf die Erklärung durch kognitive Fallen nach Ernst (1997, 2008) zu 
verzichten. Umwelt- und Entwicklungsherausforderungen, auf die eine Bildung für 
Nachhaltigkeit reagiert, sind dadurch gekennzeichnet, dass deren globale Problemlagen 
sinnlich kaum erfahrbar sind (Scheunpflug & Schmidt 2002, 131). 
2.8 Biodiversität 
Die internationale Staatengemeinschaft erklärt 1992 auf der Konferenz über Umwelt 
und Entwicklung (UNECD) neben der nachhaltigen Entwicklung (systainable develop-
ment) die Erhaltung der Lebensvielfalt auf der Erde (Biodiversität) zum zentralen Ziel 
und legt dieses in Rio de Janeiro in der Konvention zum Schutz der biologischen Viel-
falt (Convention on Biological Diversity, CBD) zusammen mit der Agenda 21 fest. Bi-
odiversität10 ist der zentrale Begriff einer aktuellen weltweiten Diskussion (Hobohm 
2000, 1; Stadler & Korn 2008, 2), in der biologische Forschungsobjekte über Genetik, 
Evolutionsökologie und Ökosystemforschung sowie medizinische und angewandte 
Kontexte hinaus in neue Zusammenhänge gerückt werden: Der Bezug zum Konzept der 
Nachhaltigkeit und des praktischen Naturschutzes auf globaler Ebene werden dabei her-
                                                 
10  Die Begriffe biologische Vielfalt und Biodiversität können synonym verwendet werden (vgl. Menzel 





ausgestellt (Hobohm 2000, 1). Der Verlust an Biodiversität gilt als ein bedeutendes 
Umweltproblem (Gayford 2002) seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts (vgl. Car-
son 1962). In der Konvention zum Schutz der Biodiversität verpflichten sich die Ver-
tragsstaaten, diese Thematik in nationale Bildung einzubeziehen (CBD 1992). Im Rah-
men des Faches Biologie kann die Vielfalt der Lebenserscheinungen an sich zu einer 
komplexen Umweltthematik werden, sobald die anthropogen beschleunigte Reduzie-
rung des enormen Variationsreichtums des Lebens thematisiert wird. 
 
Da kaum eine biologische Fragestellung existiert, die nicht unter dem Aspekt der Viel-
falt des Lebendigen zu behandeln wäre, kann es in diesem Abschnitt nicht um das ge-
samte Spektrum aller biologisch-ökologischen Teilaspekte gehen. Priorität erhält der 
Aufriss von „Grundproblemen“ in der Auseinandersetzung mit der Mannigfaltigkeit von 
Lebenserscheinungen.  
Es geht im Folgenden um das, was in dem unpräzisen Begriff „Biodiversität“ (Haeupler 
1995, 99) das Potenzial einer kontroversen Umwelt- und Nachhaltigkeitsproblematik 
hervortreten lässt, wie sie für problem- und fächerübergreifend orientierten Biologieun-
terricht relevant ist – insbesondere zur Entwicklung von Bewertungskompetenz. 
„… learning about the topic of biodiversity should at least lead people into areas of dis-
agreement between specialists, …” (Dreyfus et al. 1999, 169). 
2.8.1 Diversität 
Als Diversität (lat.: diversitas = Verschiedenheit, Unterschied) wird nach Haeupler 
(1995, 99) die innere Vielfalt oder Mannigfaltigkeit eines biologischen Systems, die 
biologische Vielfalt an Strukturen und Elementen aufgefasst. Unter Struktur sind die Art 
der räumlichen Anordnung und der funktionalen Verknüpfung der Elemente eines Sys-
tems einschließlich aller bestehenden materiellen Kopplungen zu verstehen. Gene, Po-
pulationen, Trophieebenen oder Lebensräume stellen Beispiele für Elemente dar.  
Bezogen auf die räumliche Organisation bildet die Struktur eine statische (wenn auch 
nicht unveränderbare) Komponente des Systems. Die ablaufenden Prozesse hingegen 
stellen als Funktionen die dynamische Komponente dar.  
Unter Element werden die Teile eines Systems, die in Wechselwirkung zueinander ste-
hen, verstanden. Je nach Untersuchungsschwerpunkt können diese systemwissenschaft-
lich differenziert werden, zum Beispiel in Biotope, Arten, Ökotypen oder biochemische 




cheneinheit (A). Auf der Ebene der species (S) ergibt sich die Artendichte (D) durch die 
Beziehung D = S/A (Hobohm 2000, 17). 
Zum Begriff der biologischen Diversität gehört ein Bezug, die Aussage darüber, was 
verschieden (divers) ist. Beispiel: Struktur-Diversität (strukturelle Vielfalt), Arten-
Diversität, Diversität genetischer Ressourcen (genetische Vielfalt) oder Tropho-
Diversität (Komplexität der Nahrungsbeziehungen). Das Schlagwort Biodiversität gilt 
als Ergebnis einer bewussten Politisierung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse (Stad-
ler & Korn 2008, 4) und ist nach van Weeli und Wals (2002) „ill-defined“ (missver-
ständlich). 
2.8.2 Quantifizierung 
Der leichten Beobachtbarkeit der Biodiversität auf allen Ebenen steht zu ihrer Erfassung 
und Charakterisierung eine große Zahl an Feld- und Labormethoden, mathematischen 
Verfahren, statistischen Kenngrößen und diversen Indices zur Typisierung gegenüber. 
Manche Beobachtungen scheinen völlig klar zu sein, lassen sich aber alles andere als 
leicht quantifizieren. Einige Phänomene lassen sich leicht messen, man kann aber die 
Messdaten nicht vergleichen (Hobohm 2000, 8). In diesem Abschnitt sollen Möglich-
keiten und Schwierigkeiten der Erfassung, Bestimmung und der ökologischen und kon-
zeptionellen Interpretation von Biodiversität erörtert werden.  
 
„If we are to conserve as much as possible of biodiversity with limited resources, we 
shall need to know where most of the biodiversity is fund, and therefore we shall need 
to be able to measure it” (Faith 1994, 269-270). 
Ziel eines Diversitätsmaßes ist es, die Vielfalt der verschiedenen Mengen eines Ele-
ments in einem System in einem einzigen Zahlenwert ausdrücken zu können, der es 
ermöglicht, mehrere Systeme miteinander zu vergleichen. Zwei zu erfassende Parameter 
scheinen dafür relevant: die am Systemaufbau beteiligte Arten- oder Sippenzahl pro 
Bezugsgröße (Variabilität) und die Häufigkeit einer tierischen oder pflanzlichen Art auf 
einer bestimmten Fläche oder in einer Raumeinheit (Abundanz). 
Die Aussagekraft der durch Zählen oder Schätzungen zu ermittelnden Variabilität hängt 
davon ab, mit welcher Vollständigkeit Arten in den jeweiligen systematischen Gruppen 
erfasst werden (können) und davon, wie weit man die systematische Gruppe einengt. Je 
enger die Auswahl, desto spezieller muss die Frage sein, die mit diesem Parameter be-




Die Abundanz kann nach diversen Methoden erfasst werden, von der vegeta-
tionskundlichen Schätzung der Deckung über die Bestimmung der Biomasse bis zu ih-
rer Berechnung nach Shannon (Shannon & Weaver 1976, 60), dem einzig akzeptablen 
Index (Haeupler 1995, 101), wenn es darum geht, Biodiversität unter Berücksichtigung 
der Abundanzdiversität zu berechnen. Das aus der Informationstheorie übertragene 
Shannon-Maß gibt die Komplexität einer Zusammensetzung von Elementen als reelle 
Zahl an, im ökologischen Kontext in der Regel die Diversität einer Gemeinschaft von 
Arten und zudem die relativen Häufigkeiten der Arten in der Stichprobe:  
 
Die Einheit, in der die Diversität gemessen wird, wird in der Literatur häufig nicht defi-
niert, obwohl sie keineswegs eindeutig ist (Back & Türkay 2001, 237). In der Shannon-
Formel ist: 
H’ – die Shannon-Entropie als Indikator der Artenvielfalt und der 
   Gleichverteilung der Arten in der Untersuchungsfläche  
   (H ist unter dem Begriff der Entropie in verschiedenen Kontexten bekannt), 
i – die so genannte Laufvariable für die Elemente (Arten) von 1 bis n, 
pi – die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Element i, 
ni – der Anteil des Elements i an N (Individuenzahl) und 
N – der gesamte Anteil aller Elemente des untersuchten Systems  
   (= Summe aller Individuen in/auf einer Untersuchungsfläche). 
 
Bezogen auf einen Pflanzenbestand kann ni zum Beispiel als Deckungsprozent der Art i, 
N als Gesamtdeckung (Summe aller Einzeldeckungswerte) verstanden werden. 
Nach Shannon (Shannon & Weaver 1976, 61) ist die Konstante K als Normierung für 
die Wahl einer Maßeinheit erforderlich und kann bei anderweitiger Normierung wegge-
lassen werden. Zur Definition des statistischen Verteilungsmaßes H’ kann jeder Loga-
rithmus zu jeder beliebigen Basis herangezogen werden, Ökologen bevorzugen zumeist 
die Basis e (Haeupler 1995, 102). Der Ausdruck H’ (Wahrscheinlichkeitsmaß, auch 




Wahrscheinlichkeiten wider, diese bei einer Zufallsstichprobe anzutreffen. Bei niedri-
gem H’-Wert ist – beispielsweise bezogen auf die Anwesenheit der Elemente – die 
Wahrscheinlichkeit gering, bei Stichproben im Bestand auf seltene Arten zu treffen. Ein 
hoher H’-Wert indiziert, dass alle beteiligten Elemente gleich häufig vorkommen, die 
Wahrscheinlichkeit, jeweils unterschiedliche Arten anzutreffen, ist hoch.  
Da pi immer kleiner als 1 ist und damit dessen Logarithmus eine negative Zahl ergibt, 
sind alle H`-Werte in jedem Fall positive Werte und variieren zwischen 0 und dem Ma-
ximalwert von H’. In Beständen mit nur einer Art (pi = 1) nimmt H’ den Wert Null an, 
was gleichbedeutend ist mit völliger Strukturlosigkeit des Bestandes. Man wird aber 
beispielsweise bei einem Acker mit nur einer kultivierten Pflanzenart, die aber in ver-
schiedenen Feuchtestufen vorkommt, zu dem Fazit gelangen, dass verschiedene Habita-
te vorhanden sind. H’ erreicht sein Maximum, wenn alle Elemente (Wahrscheinlichkei-
ten) gleichmäßig verteilt sind (Hmax = log n). Alle Arten kommen gleich häufig vor, in 
einem derartigen Bestand herrscht strukturelle Homogenität.  
 
Wenn alle Arten auf einer Fläche mit gleich vielen Individuen repräsentiert sind oder 
gleich hohe Deckungsprozente aufweisen, wird die entsprechende Verteilung als maxi-
male Evenness (Gleichverteilung, Symbol E) bezeichnet (Hobohm 2000, 11). Eine idea-
le Gleichverteilung kommt in der Natur praktisch nicht vor, der Evenness-Quotient gibt 
an, wie groß die Abweichung von der Gleichverteilung ist. Interessiert nur die Ausge-
wogenheit unter den in der Stichprobe beobachteten n Arten, unabhängig von der tat-
sächlichen Anzahl Arten in der Gemeinschaft, so ergibt sich die Evenness aus dem 
Quotienten E = H’/Hmax = H’/log n. E nimmt Werte zwischen 0 = extreme Ungleichver-
teilung und 1 an. 
 
Aufgrund der Abhängigkeit der H’-Werte von n können Bestände mit unterschiedlichen 
Element- oder Artenzahlen ohne vorherige Normierung durch den Grad an Evenness 
nicht miteinander verglichen werden (Haeupler 1995, 103). Der in der Evenness stan-
dardisierte Shannon-Index ermöglicht zwar die Vergleichbarkeit von Datenpools mit 
unterschiedlicher Kategorienzahl, aber keine Aussage zur Komplexität der Struktur im 
Sinne der Variabilität, da zwei vergleichbaren E-Werten unterschiedliche absolute Ar-
tenzahlen zugrunde liegen können. 
Da in den Shannon-Index beide Komponenten der Diversität, die Artenzahl und die 




(2000, 15) als einen „Mischindikator“, bei dem die resultierenden H’-Werte große In-
terpretationsschwierigkeiten in sich bergen können. Zwar beeinflussen sich Variabilität 
und Dominanzstruktur gegenseitig, jedoch variieren beide Komponenten unabhängig 
voneinander. Variabilität und Abundanz sind zwei alternative Strategien biotischer Sys-
teme. Beide sind Teil der Komplexität, zu der zusätzlich die Zahl der Kopplungen zwi-
schen den Elementen, die Struktur, zu rechnen ist (Haeupler 1995, 103).  
Da völlig verschiedene Systeme gleiche H’-Werte aufweisen können, sind mit dem ur-
sprünglich aus der Informationstheorie stammenden Shannon-Ansatz keine Aussagen 
über die Qualität einzelner Elemente, Prozesse oder Funktionen möglich. Ferner steigt 
die Artenzahl S häufig mit der Flächengröße, die jedoch in der Shannon-Formel unbe-
rücksichtigt bleibt. Findet man für ein größeres Gebiet einen höheren Index, liegt mög-
licherweise dieser einfache Zusammenhang zugrunde (Hobohm 2000, 16). 
2.8.3 Taxonomische Erfassung 
Die Shannon-Entropie zur Erfassung von biologischer Diversität verfügt über das Cha-
rakteristikum, dass alle in einer Gemeinschaft lebenden (beobachteten) Arten an sich 
gleich gewichtet (bewertet) werden, ungeachtet der verwandtschaftlichen Beziehung 
zwischen den Arten. Die Bedrohung einer im Stammbaum des Lebens isoliert stehen-
den Art (exemplarisch: Welwitschia mirabilis) oder phylogenetisch bedeutsamen Spe-
cies wie Brückenechse, Quastenflosser und Pfeilschwanzkrebs wird als dramatischer 
empfunden als die Bedrohung einer Art mit zahlreichen unbedrohten „Schwesterarten“ 
(Back & Türkay 2001, 252). In der Frage nach der Gewichtung systematischer Elemen-
te (Taxa) stellen genetische Diversität und taxonomische Verschiedenheit Kriterien für 
Bewertungsansätze in Richtung weiterer Differenzierung dar. Auf der Bewertungsebene 
der Repräsentation der beobachteten Arten, bezogen auf die Variation in taxonomischen 
Gruppen, existieren unterschiedliche Auffassungen darüber, was den Unterschied (Di-
versität) ausmacht. Daraus resultieren verschiedene methodische Herangehensweisen: 
taxonomisch-kladistische Ansätze fokussieren auf die Knoten als Diversitätsereignisse 
in einem gegebenen Baum (Kladogramm). Die phylogenetischen Ansätze betrachten 
Kantenlängen in einem gegebenen Baum als Schätzmaß für die Anzahl der Merkmals-
veränderungen. Die Distanz zwischen zwei Taxa ergibt sich dann im ersten Fall aus der 
Anzahl Knoten, im zweiten Fall aus der Pfadlänge bis zum jüngsten gemeinsamen Vor-




Dispersionsmaß (Kladistischer Ansatz) 
Dispersion im Kontext bedeutet Verteilung, Streuung von Elementen, die auf den paar-
weisen verwandtschaftlichen (genealogischen) Beziehungen zwischen den Arten beruht. 
Ausgangspunkt der genealogischen Betrachtungen sollen nach der kladistischen Metho-
de konstruierte Klassifikationen von Taxa sein, sogenannte Kladogramme, die auf 
Merkmalsvergleichen basierende phylogenetische Beziehungen zwischen verschiedenen 
Taxa veranschaulichen. Als Grundlage des Dispersionsmaßes werden die Knoten im 
Kladogramm herangezogen, die als Diversitätsereignisse betrachtet werden. Die Distanz 
(Divergenz) zwischen zwei Taxa ist dann die Anzahl Knoten auf dem Pfad von einem 
Taxon zum anderen. Je mehr Arten in der Stichprobe vertreten sind und je größer die 
mittlere Divergenz zwischen ihnen ist, desto größer ist die relative Diversität. Das Bei-
spiel in Abb. 6 zeigt die genealogischen Beziehungen von acht noch lebenden Wirbel-
tierarten, die durch einen kammartigen, dichotomen Baum repräsentiert werden:  
 
 
Abb. 6: Dispersion als taxonomisches Diversitätsmaß am Beispiel von acht Arten der 
Gnathostomata (Williams & Humphries 1994, 274). 
 
In Anbetracht der eingangs (siehe Quantifizierung, 2.8.2) gesetzten Annahme der be-
grenzt zur Verfügung stehenden Ressourcen zum Schutz der Biodiversität (Faith 1994, 
269) sei in Abb. 6 die dreielementige Teilmenge mit der größten Diversität gesucht (vgl. 
Bewertungsübungen). Schwarze Punkte indizieren die ausgewählten drei Arten, Linien 
gleichwertige Alternativen. Schwarze Äste sind obligate, graue sind alternative Pfade 




Dispersionskriterium bescheinigt solchen Teilmengen von Taxa eines Kladogramms 
eine höhere Diversität, je „weiter gefächert“ der durch diese Arten aufgespannte Teil-
baum des Kladogramms ist (Williams & Humphries 1994, 277). Im Beispiel in Abb. 9 
sollten demnach die limitierten Mittel zum Schutz von Hai, Frosch und Antilope einge-
setzt werden. 
Genetisches Distanzmaß (phylogenetischer Ansatz) 
Betrachtet man als Einheiten für biologische Diversität die mit spezifischen Merkmalen 
versehenen Arten, so ist es nahe liegend, zwei Nachkommen eines Divergenzereignisses 
nicht gleichwertig zu betrachten, sondern auch den Grad der evolutionären Entwicklung 
ohne Speziation, die anagenetische Veränderung, entlang der Kanten eines gegebenen 
phylogenetischen Baumes zu berücksichtigen (Back & Türkay 2001, 268). Als Schätzer 
für die Gesamtmerkmalsentwicklung weist Faith (1994, 257) den Kanten im Baum spe-
zifische Längen zu. Es wird vorausgesetzt, dass die Wahrscheinlichkeit für eine Merk-
malsveränderung proportional zur genetischen Distanz ist und damit die Kantenlängen 
als Schätzer für die erwartete Anzahl an Merkmalsveränderungen dienen können. Wie 
die den evolutionären Wandel abbildende genetische Distanz geschätzt wird, ist nicht 
befriedigend geklärt (Back & Türkay 2001, 269).  
Phylogenetische Diversität (phylogenetic diversity) wird wie folgt definiert: Sei C das 
Kladogramm für eine Menge von N Taxa, und S sei eine Teilmenge dieser Taxa. Dann 
ist die phylogenetische Diversität (kurz: PD) von S gegeben durch die Summe der Kan-
tenlängen, die zum kürzesten durch S aufgespannten Teilbaum gehören (Faith 1994, 
253). Bei probabilistischer Interpretation der PD kann die den evolutionären Wandel 
voraussagende Wahrscheinlichkeit einer Merkmalsveränderung als Funktion der Sum-
me der beteiligten Kantenlängen aufgefasst werden, deren Wert umso größer ausfällt, je 
länger der aufgespaltene Teilbaum ist (Back & Türkay 2001, 277). 
Faith (1994) bemerkt, dass sein Ansatz der phylogenetic diversity auch auf Hierarchien 
angewendet werden könnte, die nicht mithilfe kladistischer Methoden, sondern auf der 
Basis bestehender systematischer Klassifikationen entstehen. Der linke Teilbaum in der 
aus Faith (1994) übernommenen Abbildung 10 veranschaulicht, dass die Länge der 






Abb. 7: Phylogenetische Diversität PD auf der Basis taxonomischer Klassifikationen 
(Faith 1994, 256). 
 
Die Kladogramme in Abb. 7 zeigen zwei Hierarchien, die die Verwandtschaft von sie-
ben Arten auf vier verschiedenen taxonomischen Ebenen veranschaulichen (Art, Gat-
tung, Familie, Stamm). Die Hierarchie b unterscheidet sich von Hierarchie a dadurch, 
dass die Art A auf einer höheren taxonomischen Ebene divergiert. Die schwarzen Punk-
te sollen bereits geschützte Arten indizieren. Wiederum soll – unter den gedachten 
Rahmenbedingungen der limitierten Ressourcen im Artenschutz – die Wahl zwischen 
der Art A und B getroffen werden. Im Fall von Hierarchie a fällt die Wahl auf Art B, da 
durch B nicht nur eine neue Art, sondern auch eine neue Gattung repräsentiert wird. Im 
Fall b wird gemäß PD die Art A bevorzugt, da durch sie sogar eine neue Familie zur 
geschützten Menge hinzukommt (Faith 1994, 257). Das auf dem Zählen von Knoten 
basierende Konzept der Biodiversität von Williams und Humphries (1994) kann in die-
sen beiden Szenarien die Diversität nicht differenzieren.  
Reflexion der Quantifizierung und Erfassung 
Nach Haeupler (1995, 101) gibt es in der Diskussion über die Vielfaltsproblematik kei-
ne Übereinstimmung, wie biologische Diversität am sinnvollsten zu erfassen sei. Arten-
vielfaltsmaße werden seit einigen Jahrzehnten in der Ökologie benutzt, vornehmlich zur 
Bestimmung trophischer Diversität (Erfassung des Nahrungsnetzes). Im Kontext Biodi-
versität werden Lebensgemeinschaften aufgrund ihrer Artendiversitätswerte als mehr 
oder weniger divers eingestuft. Unabhängig von der Frage, ob alle Arten wirklich gleich 
zu gewichten seien, zeigt sich die Unsicherheit von Aussagen zur Artendiversität in den 
vielfältigen Antworten, die verschiedene Artendiversitätsmaße bei der Untersuchung 
von Lebensgemeinschaften geben (Back & Türkay 2001, 235). Die dargestellten Quan-
tifizierungsmöglichkeiten zeigen, dass die wissenschaftlichen Zwecke, die der Frage 




Maßes führen. Sind die Fragen auf organismische Komplexität ausgerichtet, sind Quan-
tifizierungsmaße erforderlich, die die unterschiedliche Evolutionsgeschichte und taxo-
nomische wie konstruktive Hierarchie reflektieren. Die Elemente, die hier eingehen, 
sind systematische Gruppen, Taxa, die aufgrund von (genetischen) Merkmalen und 
Konstruktionszusammenhängen (vgl. kammartiger Baum vs. systematische Klassifika-
tion) konstituiert werden. Taxa stellen keine Fakten dar, sondern wissenschaftliche bio-
logische Aussagen. Daher müssen der biologische Diskurs und die Theoriebildung vor 
einer mathematischen Erfassung abgeschlossen sein. Vor dem Hintergrund verbietet 
sich für Back und Türkay (2001, 278) auch eine allgemeine Regel dafür, welches Maß 
standardmäßig einzusetzen sei. Dies deutet auch darauf hin, dass die Frage, wie man zu 
einer globalen Rangliste besonders schützenswerter Regionen findet, bereits auf der 
biometrischen Ebene kontrovers diskutiert wird. 
2.9 Didaktische Überlegungen zur Biodiversität 
Aus der Auseinandersetzung des Menschen mit dem Phänomen der Vielfalt in der be-
lebten Natur ist die Naturwissenschaft Biologie hervorgegangen. Die Vielfalt des Le-
bendigen zu erfassen und nach rationalen Kriterien zu ordnen, war ihr Ausgangspunkt. 
1753 führte der schwedische Naturforscher Carl von Linné das binäre Nomenklatursys-
tem ein. In unserer Zeit sieht Markl (1995, 35) Biodiversitätsforschung als eine der be-
deutendsten Zukunftsdisziplinen der Biologie. Mitte der 1990er Jahre halten die Termi-
ni „Biologische Vielfalt“ und „Biodiversität“ Einzug in die Schulbücher in Schweden 
(Gotborn et al. 1994; Brandt et al. 1996) und wenig später in Deutschland (Bayrhuber & 
Kull 1998; Jaenicke & Paul 2004). In beiden Ländern ist das Prinzip Vielfalt in der be-
lebten Natur innerhalb der Curricula des Schulfaches Biologie über den Erwerb der 
Formenkenntnis hinaus in allen Klassenstufen repräsentiert. Lehrkräften für Biologie 
fällt damit eine bedeutende Aufgabe sowohl im Unterricht zur Entstehung von Biodi-
versität (Evolution) als auch zu ihrer Gefährdung zu. Biologielehrer spielen damit eine 
wichtige Rolle bei der Umsetzung der Biodiversitätskonvention (CBD). 
Diese Arbeit wird in 2008 vorgelegt, dem Jahr, in dem Deutschland Gastgeber der 
neunten Vertragsstaatenkonferenz (VSK 9) der Konvention über die biologische Viel-
falt (CBD) ist. Von Seiten der Bundesregierung (Machnig 2008) wird in der Ausrich-
tung der größten internationalen Konferenz während der Legislaturperiode des 16. Bun-
destages eine „Jahrhundertchance“ gesehen, die umfassende Bedeutung einer speziellen 




hung unserer wirtschaftlichen Grundlagen durch die Gefährdung der biologischen Viel-
falt. Der nicht nur aus der Sicht deutscher Staatssekretäre des BMU bedeutsame Zu-
sammenhang (Machnig 2008) stellt einen naturwissenschaftlich-ökologisch-technischen 
Sachverhalt mit hoher gesellschaftlicher Relevanz dar – „a socio-scientific issue“ im 
Angloamerikanischen (Ratcliffe & Grace 2003, 1). Das sozial-ökologische Spannungs-
feld kann noch einmal mit anderen Worten wiedergegeben werden: Auf der einen Seite 
„schützt der Staat auch in Verantwortung für die künftigen Generationen die natürli-
chen Lebensgrundlagen …“ (Grundgesetz, Artikel 20 a), während auf der anderen Seite  
„im Durchschnitt der letzten fünf Jahre in Amazonien pro Minute mindestens 
4,5 Fußballfelder Regenwald gerodet wurden.“ (WWF Deutschland 2007).  
Als ein „socio-scientific issue“ (sozial-ökologisches Dilemma) ist der Verlust an Biodi-
versität nicht durch einen Fakten auflistenden Umweltunterricht befriedigend versteh-
bar, auch nicht im Geiste einer normativen Umweltbildungstradition, ebenso wenig al-
lein durch ökologische Modelle oder naturwissenschaftliche Experimente. Unterricht 
zum Umgang mit der Bedrohung biologischer Vielfalt (biodiversity eduction) sollte 
nach Gayford (2000, 347) den Lerner befähigen, seinen Horizont zu erweitern durch die 
Erschließung politischer, ökonomischer und weiterer Aspekte zum Thema, anstatt ihn 
allein mit naturwissenschaftlichen Inhalten zu konfrontieren. Als „weitere Aspekte zum 
Thema“ können der Umgang mit Unsicherheit und die Risikowahrnehmung ergänzt 
werden (Scott & Gough 2003, 1; Ernst 2008, 47). “Treating the topic of biodiversity 
within the framework of environmental education requires the ability to use functional 
scientific knowledge in uncertainty-linked decision-making” (Dreyfus et al. 1999, 171; 
vgl. Grace & Ratcliffe 2002, 1157). 
2.9.1 Begriff Biodiversität 
Dreyfus et al. (1999, 159) und van Weelie und Wals (2002, 1143) bezeichnen den The-
menkomplex der Biodiversität als „ill-defined“, weil es keinen einheitlichen Weg gibt, 
die Konzepte und Inhalte zu beschreiben, der gleichzeitig allen Kontexten gerecht wird. 
Neben der ökonomischen Auslegung der Biodiversität als eine Ressource (Naturkapital) 
existieren politisch-symbolische Interpretationen und wissenschaftliche Definitionen 
(Dreyfus et al. 1999, 159). Eine Symbolik der biologischen Vielfalt referiert nach Drey-
fus et al. (1999, 159) auf das Umweltproblem der abnehmenden Variation des Lebendi-
gen. Demgegenüber unterstellt der Biodiversitätsbegriff im wissenschaftlichen Sprach-




den können. Zwar sind wissenschaftliche Konzepte von Biodiversität unverzichtbar, um 
zu bestimmen, was genau verloren geht und was getan werden muss, um den Prozess zu 
stoppen (Dreyfus et al. 1999, 159). Schließlich unterliegen aber auch sorgsam abge-
stimmte Konzepte von Wissenschaftlern bis zu einem gewissen Grad der kulturellen 
Konstruktion und geben Raum für Interpretation. Die größte Schwierigkeit beim Um-
gang mit dem Biodiversitätsbegriff ist neben seinem multidimensionalen Charakter die 
Tatsache, dass er nicht auf eine einzige Statistik zurückgeführt werden kann (Wood 
1997, 252; zitiert in Dreyfus et al. 1999, 162).  
 
Auf den ersten Blick erklärt die skizzierte Ill-definedness, der mit anderen Worten 
schwer zu operationalisierende Biodiversitätsbegriff (van Weelie & Wals 2002, 1145), 
die entsprechende Thematik für inakzeptabel im Bildungszusammenhang. Das schein-
bar negative Faktum der multiplen Begrifflichkeit braucht aber in Anlehnung an Drey-
fus et al. (1999) keinen Nachteil darzustellen, wenn folgende Punkte als didaktische 
Herausforderungen verstanden werden: (1) die Notwendigkeit, Pluralismus zu respek-
tieren, (2) das Vorhandensein von ambivalenten Elementen und Unsicherheiten in Ent-
scheidungsprozessen, (3) die Förderung der Fähigkeit, für einen Konsens zu arbeiten, 
(4) in der Lage zu sein, Prioritäten für das Handeln bestimmen zu können sowie (5) si-
tuiertes Lernen in Umgebungen, die reich an Kontexten sind. 
Die Biodiversität wird damit zu einem zum Erwerb von Environmental, Scientific und 
Sustainability Literacy besonders geeigneten Lehr- und Lerngegenstand. 
Nach Ratcliffe und Grace (2003) sind das Interesse und die Motivation im Unterricht 
hoch, wenn naturwissenschaftliche Themen mit sozialer bzw. gesellschaftlicher Rele-
vanz zur Debatte anstehen („socio-scientific-issues“). Dieser Eigenschaft kommt in den 
drei nachfolgenden Konzeptualisierungen didaktische Bedeutung zu. “We consider a 
socio-scientific issue to be one which has a basis in science and has a potentially large 
impact on society” (Ratcliffe & Grace 2003, 2). 
2.9.2 Scientific Literacy  
Die Auseinandersetzung mit der Biodiversität im Unterricht ist ein Instrument zur För-
derung von Scientific Literacy. International wird die Begründung/Erklärung über das 
Konstrukt „citizenship“ geführt. Ratcliffe und Grace (2003, 29) leiten den Zusammen-
hang am hohen Grad der Überschneidung von Scientific Literacy mit der Bil-




(citizens) im Rahmen des naturwissenschaftlichen Unterrichts ab (science education for 
citizenship). Für das Erreichen von „citizenship“ stellen Ratcliffe und Grace (2003, 118) 
geeignete Themen an der Schnittstelle von Gesellschafts- und Naturwissenschaften (so-
cio-scientific issues) vor: Entscheidungen treffen können in Fragen der Erhaltung der 
Biodiversität wird als ein Beispiel diskutiert für diese Art von gesellschaftlich bedeut-
samen naturwissenschaftlichen Themen: „They can impact on individuals and groups at 
different levels, from determining policy through to individual decision-making” (Ratc-
liffe & Grace 2003, 1). „Making decisions“ bezeichnet die Fähigkeit, reflektierte Ent-
scheidungen treffen zu können. Decision-making wird durch die Abwägung von Werten 
bestimmt und die Notwendigkeit, ethische Überlegungen anzustellen. Das Thema „Bio-
diversität“ fällt explizit unter das skizzierte Gegenstandsprofil (Grace & Ratcliffe 2002, 
1157). „A controversial issue must involve value judgements so that the issue cannot 
settled by facts, evidence or experiment alone” (Ratcliffe & Grace 2003, 16). 
Die Eignung des Themas „Biodiversität“ zum Erwerb naturwissenschaftlicher Grund-
bildung (Scientific Literacy) geht demnach vom Kompetenzbereich Bewertung aus. 
International wird von „decision-making competence“ gesprochen, während der deut-
sche bildungswissenschaftliche Diskurs die Begriffe Bewerten, Bewertung, Bewer-
tungskompetenz als Erfordernis für eine Bewältigung von Entscheidungsfragen ver-
wendet (Bögeholz 2007, 211). 
Die Kompetenz „decision-making“ weist Bezüge sowohl zur Herausbildung naturwis-
senschaftlicher Bildung – scientific literacy – auf als auch zur Bildung für Nachhaltig-
keit: Diese drei Bildungsziele, „citizenship”, “scientific literacy” und “sustainable deve-
lopment” verbindet der Fokus auf die Fähigkeit zum Abwägen und Entscheidungen 
treffen in Kombination mit der Identifikation und Formulierung von Werten (Ratcliffe 
& Grace 2003, 35). Der Zugang zu derartigen sozialökologischen Themen wird über 
den Ansatz der Bildung für Nachhaltigkeit postuliert (Ratcliffe & Grace 2003, 30). 
2.9.3 Environmental Literacy 
Die Degradation von Biodiversität und der globale Klimawandel werden von Gayford 
(2002, 1191) als zwei bedeutende Umweltprobleme unserer Zeit bezeichnet. Sie ver-
stärken sich gegenseitig. Biodiversität ist außerdem gefährdet durch die Verschmutzung 
der Meere, Verunreinigungen in der Atmosphäre, den Gebrauch von Pestiziden und 
Herbiziden, die Umwandlung von Regenwald in Anbaufläche für Soja zur Kraftfutter-




Eutrophierung und Degeneration von Böden (Gayford 2000, 354; Nentwig 2005, 2). 
Diese so genannten Umweltprobleme aus menschlicher Sicht tragen ein doppeltes Cha-
rakteristikum: sie reduzieren Biodiversität und wirken auf die Lebensbedingungen des 
Menschen zurück. Da die globalen Umweltprobleme (die ökologischen Probleme des 
Menschen) zur Artenreduktion und Habitatdegradation beitragen, wird der stark zuneh-
mende Biodiversitätsverlust (BMU 2007, 16) in der vorliegenden Untersuchung als ein 
Umweltproblem „auf Metaebene“ angesehen. 
 
Die Breite der Vernetzung der Thematik (Biodiversität) innerhalb der gesamten Um-
weltproblematik (vgl. CBD 1992) veranschaulicht das didaktische Potenzial dieser als 
kontrovers (Dreyfus 1999, 169) und komplex (Barkmann & Bögeholz 2003, 49) gelten-
den Umweltthematik. Biodiversitätsverlust gilt aus folgenden Gründen als ein „contro-
versal issue“: Abgesehen von der Anzahl existierender Arten auf der Erde sind sich 
Wissenschaftler zum Teil nicht einig, in welchem Umfang eine Reduktion der Artenzahl 
vor sich geht (Wilson 1997, 341; Lomborg 2002, 293). Unter der Voraussetzung, dass 
eine für den Menschen relevante Reduktion auftritt oder auftreten wird, reflektiert Gay-
ford (2000, 349) die Frage, inwieweit sie menschlicher Aktivität zuzuschreiben ist und 
was realistischerweise dagegen unternommen werden kann. Wenn Maßnahmen einge-
leitet werden, sind weit reichende soziale, ökonomische, kulturelle und ethische Aspek-
te zu berücksichtigen, über die ebenso weitgehende Uneinigkeit herrscht (Gayford 2000, 
349).  
Die Komplexität des Themenfeldes drückt sich neben der zum Teil noch wenig belast-
baren Wissensbasis – exemplarisch der Gesamtartenzahl – auch darin aus, dass die 
Normen- und Wertegrundlage zum Schutz der Biodiversität zu hinterfragen ist. Diese 
Charakteristik macht die Thematik für van Weelie und Wals (2002) zu einem interes-
santen „Vehikel“, um Naturwissenschaft und Gesellschaft im Unterricht miteinander zu 
vernetzen (socio-scientific-issue). Die Herausarbeitung eines sozialökologischen Span-
nungsfeldes determiniert geradezu eine Umweltthematik: kein Disput – kein Umwelt-
problem. Auch Sjøberg (2000) stellt die gesellschaftliche Relevanz der Thematik her-
aus. Er sieht in der Gefährdung der „ökologischen Balance“ eines der zentralen gesell-
schaftlichen Probleme unserer Zeit. Das Phänomen kann einer Reihe von Gründen zu-
geschrieben werden, unter anderem der Übernutzung von Naturressourcen, die auch 
eine Verarmung an der biologischen Vielfalt mit sich führt (Sjøberg 2000, 171). Für 




fung der natürlichen Ressourcen, Strukturen zugrunde, die er – entsprechend ihres öko-
logischen oder sozialen Anteils – als ökologisch-soziale Dilemmata bezeichnet.  
2.9.4 Sustainability Literacy 
In der Erhaltung der Biodiversität liegt einer der wichtigsten Zugänge zur Nachhaltig-
keit (Agenda 21, CBD 1992, Gayford 2000, 347). „Biological conservation can be re-
garded as a precondition for sustainable development” (Ratcliffe & Grace 2003, 119). 
Diese Thematik erneuert den Naturschutzdiskurs, indem sie verschiedene gesellschaftli-
che Akteure zusammenbringt, die nach einer gemeinsamen „Formel“ suchen (Nachhal-
tigkeit), um Fragen des Naturschutzes in Relation zu den Kriterien der gesellschaftli-
chen Entwicklung zu diskutieren (van Weelie & Wals 2002). Dem Partizipationsprinzip 
der BNE entsprechend ist die Thematik der Erhaltung der biologischen Vielfalt didak-
tisch auch als geeigneter Gegenstand einer Bildung für Nachhaltigkeit zu sehen. Partizi-
pation an einem naturwissenschaftlichen Diskurs mit gesellschaftlicher Relevanz (socio-
scientific dispute) bietet dem Lerner die Möglichkeit, seinen Standpunkt in einem für 
ihn relevanten, emotional teilweise aufgeladenen und streitbaren (kontroversen) Sach-
verhalt an der Schnittstelle von Naturwissenschaft, Technologie und Gesellschaft zu 
finden (van Weelie & Wals 2002, 1144). „Teaching about biodiversity without its 
socio-scientific dispute aspect would be tantamount to indoctrination about desirable 
behaviours …” (Dreyfus et al. 1999, 168). 
2.10 Fächerübergreifender Anspruch 
Die Umwelt- und neuerdings die Entwicklungsproblematik im Unterricht sind Themen-
gebiete, die, folgt man den Empfehlungen der KMK (1980) oder dem BLK-
Orientierungsrahmen (1998, 27), neue Formen fächerübergreifenden Lernens und infol-
gedessen neue Lehrformen erfordern. Die Breite der interdisziplinären Vernetzung 
zwingt Lehrpersonen, bei der Auswahl von Inhalten Prioritäten zu setzen. Bei diszipli-
närer Auslegung des Biologieunterrichtes könnte daher die Bereitstellung ökologischer 
Grundinformation und Förderung von Scientific Literacy als ein primäres Ziel gelten. 
Die komplexen „Umweltprobleme“ können jedoch als Medium zur Initiierung diszip-
linübergreifender Umweltbildungsprozesse dienen. Lehrpersonen werden vor diesem 
Hintergrund eher allgemeine Kompetenzen sowie Gestaltungskompetenz fördern. Die 
„Paradigmen“ des Umweltunterrichtes werden in Tab. 5 den Grundauffassungen des 




didaktischen Entscheidungen (Lehrerhandeln) zugrunde liegen können. Die Dispositio-
nen werfen in Anlehnung an Gough (2002, 1201) die Frage auf, ob und wo außerhalb 
der Ökologie die Naturwissenschaft Biologie und Umweltlernen kompatibel sind. Wel-




Tab. 5: Biologie- und umweltdidaktische Voraussetzungen des Lehrerhandelns.  
Biologieunterricht Umweltunterricht 
Ausrichtung: „Scientific“ Ausrichtung: „Socio-Scientific“ 
Ziel: naturwissenschaftliche Grundbil-
dung (Scientific Literacy) 
Zielambivalenz: Kompetenzorientierung 
versus Funktionalisierung („kritische Um-
weltsituationen lösen“) 
naturwissenschaftliche und fachspezifi-
sche Denk- und Arbeitsweisen 
Integration von gesellschaftlichen, naturwis-
senschaftlichen und fachlichen Aspekten 
und Methoden 
beschreibt als Naturwissenschaft die 
Natur objektiv und faktisch 
beschreibt die Relationen Mensch-Natur 
bzw. Mensch-Mensch subjektiv und bewer-
tend 
erzeugt und antizipiert ein zum Teil me-
chanistisches Weltbild 
explizite Reflektion von kulturellen Leitbil-
dern wird zu einem Teil der Erklärung von 
„Umweltproblemen“ 
biologische Fragestellungen verfügen in 
der Regel über eindeutige Antworten 
bei Umweltfragestellungen existieren  
divergierende Antworten 
Kategorien „richtig“ und „falsch“  
sind klar unterscheidbar 
„richtig“ und „falsch“ sind ungeeignete Ka-
tegorien 
Lehrerausbildung: disziplinär keine einheitliche interdisziplinäre Wahr-
nehmung auf Hochschulebene 
eigenes Theoriengebäude überfachlich-theoretische Ansätze, häufig 
„Alltagstheorien“  
Systematik freies Setzen von Prioritäten 
fachliche Strukturen, Fachunterricht unterschiedliche Sachstrukturbereiche  
Bezugswissenschaft: Biologie fächerübergreifender Anspruch 
möglichst wertfreie Wissenschaftlichkeit Sachverhalte basieren auf  
Normen und Werthaltungen 
in der Regel apolitisch politisch 





2.11 Umweltunterricht im Umbruch 
Der die Umweltthematik betreffende Biologieunterricht befindet sich in der Orientie-
rung zwischen Zwängen zur Reduktion auf ökologisches Basiswissen (Abiturwissen), 
den Ansprüchen der fächerübergreifenden Umweltbildung (KMK 1980), in der die Bio-
logie traditionell als ein Trägerfach zählt, und der implementierten Bildung für Nachhal-
tigkeit, die insbesondere vernetzte Kenntnisse aus den Fachgebieten Ökologie, Ökono-
mie und Soziales fordert (Retinität). Abb. 8 zeigt den Umweltunterricht im Fach Biolo-
gie im Umbruch:  
 
 
Abb. 8: Internationale, nationale und föderale Einflüsse auf die Entwicklung der Um-
weltbiologie (großes Oval). 
 
Im Oberstufenunterricht in Biologie sind ökologische Themen im Sinne Ernst Häckels 
und Umwelt- sowie Nachhaltigkeitsthemen miteinander verbunden im Rahmen der Ein-
heitlichen Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung Biologie (KMK 2004). Es ist 
nicht bekannt, welche Schwerpunkte dem Schüler über die Lehrpersonen vermittelt 
werden, wenn die gezeigten Einflussfaktoren auf der Ebene des Biologieunterrichtes 
(großes Oval in Abb. 8) zusammentreffen. „Es drängt sich jedoch der Eindruck auf, dass 




ihnen ernsthaft die Absicht verfolgt würde, Umweltbildung auf den verschiedenen Ebe-
nen und in den unterschiedlichen Bereichen zu konkretisieren und umzusetzen“ 
(WBGU 1996, 37). Hierbei handelt es sich um ein Aufgabenfeld der Didaktik. 
2.12 Kontinuum der Umweltbiologie 
Umweltunterricht wird nicht neu erfunden, er entwickelt sich. Abb. 9 zeigt, dass sich 
die Vermittlung von Umweltbiologie zeitlich und inhaltlich als ein Kontinuum darstellt 
zwischen der didaktischen Ausrichtung an naturwissenschaftlich-ökologischer Grund-
bildung (Riedel & Trommer 1981) an einem Pol des Spektrums und der Orientierung 
der Lehrkraft am Leitbild der Nachhaltigkeit am anderen Pol (Jüdes 2001, de Haan 
2008). Intermediär steht der Umweltunterricht zur Förderung des Problem- und Um-
weltbewusstseins in Anlehnung an die Empfehlungen der KMK (1980):  
 
 
Abb. 9: Kontinuum der Umweltbiologie. A bis C: Ankerpunkte. 
Tab. 6 strukturiert das Kontinuum der Umweltbiologie und differenziert die theore-






Tab. 6: Kontinuum der Umweltbiologie. 





Förderung des Problem- 
und Umweltbewusst-
seins 
Umweltunterricht als Beitrag 
zur Förderung der Bildung für 
Nachhaltigkeit 
Orientierung (Theoriebezug) 
Ökologie im engeren 
Sinne  
Ökologie im weiteren 
Sinne („Humanökolo-
gie“)  
Leitbild der Nachhaltigkeit 










Ökologische Dimension Wie A + Erweiterungen: 
Ökonomische und kultu-
relle Dimension  
Wie A + B + Erweiterungen: 






kung mit der Umwelt im 
ökologischen Sinne. 
Wie A + Erweiterungen: 
Die Menschheit und ihre 
Ressourcen, vom Men-
schen geschaffene oder 
beeinflusste Umwelten, 
Naturethik, Aspekte der 
Produktion und Kon-
sumption (Energie) 
Wie A + B + Erweiterungen: 
Entwicklungsfragen in nahezu 
allen Bereichen der Gesell-
schaft, zunehmender Grad an 
räumlicher und zeitlicher Kom-
plexität, explizit Werteorien-
tierung. 
Sicht auf die Umweltproblematik 
In der Natur an sich exis-
tieren keine Probleme. 
„Naturzerstörung“ oder 
ökologische Probleme 
sind daher nur indirekt 
existent. Ökologie liefert 
Daten und Fakten, die 
vor ökologischen Pro-




Mensch und Natur erst 
nach Wertschätzung von 
Natur und Landschaft 
existent (Ressourcennut-
zungs-Konflikte).  
Materielle Gründe für die 
Notwendigkeit der Na-
turerhaltung leiten sich 
aus ökologischen Ge-
setzmäßigkeiten ab. 
Konfliktperspektive auf die 
Umwelt- und Entwicklungs-
problematik: Unterschiedliche 
Interessen und Werte ver-
schiedener Akteure stehen ge-
geneinander. Das von den Na-
turwissenschaften aufgezeigte 
Bild der Ressourcen-
problematik ist vom Indivi-
duum kritisch zu interpretieren, 
das heißt, die zur kritischen 
Umweltsituation zählende sozia-





Der Umgang mit „Umweltproblemen“ 
Ökologie stellt Kennt-
nisse und Modelle be-
reit, wie die Folgen einer 
„Naturzerstörung“ wie-
der ausgeglichen werden 









schaft. Ideelle Gründe 
zur Verbesserung hu-
manökologischer Prob-
leme leiten sich aus den 
seelischen und mora-
lischen Ansprüchen von 
Menschen ab. 
Die Konsequenzen sind vom 
Individuum zu bewerten. Auf 
der Ebene der Gesellschaft stellt 
sich die Aufgabe, verschiedene 
Auffassungen und Interessen in 
einem demokratischen Prozess 
zu koordinieren. Das Mittel da-
zu heißt Retinität: Vernetzung 
von Ökologie, Ökonomie, kultu-
rellen und sozialen Aspekten. 
Ziele von Umweltunterricht 
Ökologische (Grund-) 
Bildung sagt wenig da-
rüber aus, wie und wel-
che Entscheidungen bei 
Naturzerstörung getrof-








lich der ökologischen 
Probleme des Meschen. 
Förderung des Vermögens kri-
tisch zu diskutieren und des 
Bewertens verschiedener Per-
spektiven auf die Umwelt- und 
Entwicklungsproblematik, um 
in Gestaltungsfragen Entschei-
dungen im Sinne der Nachhal-
tigkeit zu treffen. 
 
2.13 Exkurs: Umwelt- und Nachhaltigkeitsbildung in Schweden 
Aufgrund der 1994 vergleichsweise früh nach der Konferenz von Rio erfolgten Im-
plementierung des Nachhaltigkeitsleitbildes im allgemeinen staatlichen Lehrplan an 
Oberschulen (Skolverket 2006a) stellt ein Ländervergleich mit Schweden eine ziel-
führende Option dar. 
Vorschulen, Schulen und Erwachsenenbildung haben den Auftrag, zur nachhaltigen 
Entwicklung beizutragen. Schwedens nationale Strategie zum Erreichen nachhal- 
tiger Entwicklung fasst die Aufgabe folgendermaßen zusammen: „Es ist Aufgabe von 
Bildung und Ausbildung, Kenntnisse und Einsichten zu vermitteln, um eine verant-
wortungsvolle Wahl von Maßnahmen und Lebensstilen zu treffen, die mit einer nachhal-
tigen Entwicklung vereinbar sind“ (Regeringskansliet 2002, 13). 
 
Nach Bolscho (1986, 12) werden im Kontext Umwelt in Ländern mit dezentraler (föde-
raler) Schulorganisation von vielen Seiten Initiativen ergriffen und Unterrichtsmateria-




zur Entwicklung von Curricula zur Umweltbildung vorherrschen. Bolschos Befund aus 
den 1980er Jahren lässt sich am Beispiel Schwedens auch nach der Rahmenplanreform 
von 1994 und im Kontext der BNE bestätigen. Eine kurzgehaltene Darstellung der Ver-
ankerung der Umwelt- bzw. Nachhaltigkeitsperspektive in den so genannten „Steuerdo-
kumenten“ auf allen Ebenen veranschaulicht, dass für eine Realisierung in ansehnlicher 
Breite und Tiefe formale Voraussetzungen geschaffen sind. Umweltbildung gilt zudem 
auch in Schweden als fächerübergreifendes Prinzip (Östman 2003, 7).  
2.13.1 Schulsystem 
Das gegenüber Deutschland zentral gesteuerte öffentliche Schulwesen (Abb. 10) besteht 
aus der obligatorischen Schule (Grundschule, Grundschule für Sami, Sonderschule 
u.a.m.) und aus den freiwilligen Schulformen (Vorschulklasse, Oberschule, kommunale 
Erwachsenbildung u.a.m). Lernmittel, Mahlzeiten, Gesundheitspflege und Schülertrans-
porte sind für Eltern im Allgemeinen kostenfrei. Lehrergehälter liegen auf einem durch-
schnittlich niedrigeren Niveau als in Deutschland.  
 
 
Abb. 10: Übersicht über das schwedische öffentliche Schulwesen und das Bildungssys-
tem. 
 
Alle Schulen sind Koedukationsschulen. Die obligatorische neunjährige Grundschule 




Die Lehrpläne für die Pflichtschule und die freiwillige Gymnasialstufe gelten landes-
weit.  
Erwachsenenbildung, die dem in der Basisschule und in dem freiwilligen Gymnasium 
durchgeführten Unterricht entspricht, ist Teil des öffentlichen Schulwesens und hat eine 
lange Tradition in Schweden. Für Schüler der Gymnasialschule existieren verschiedene 
Arten finanzieller Beihilfen.  
Programm-Gymnasium 
Nahezu alle Schüler der Basisschule wechseln direkt auf das siebzehn landesweite Bil-
dungs- bzw. Ausbildungsprogramme und drei Jahrgänge umfassende Gymnasium. Be-
zogen auf die Altersgruppe entspricht das schwedische Einheitsgymnasium der deut-
schen Sekundarstufe II. Die Oberschule setzt mit acht Kernfächern die Grundbildung 
fort. Sie bildet aber auch anhand der siebzehn Schwerpunktformen mit jeweils eigenen 
Programmlehrplänen differenziert aus – von berufsbezogen-praktisch bis zur Vorberei-
tung auf ein Hochschulstudium. Zu den auf ein Studium vorbereitenden Ausbildungs-
programmen zählen in erster Linie die für Naturwissenschaften (kurz NV) und Gesell-
schaftswissenschaften (kurz SP). Innerhalb der insgesamt siebzehn unterschiedlichen 
Profile (Programme) führen wiederum diverse Ausbildungszweige zur weiteren Diffe-
renzierung der gymnasialen Schul(aus)bildung (Skolverket 2005). 
Programm für Naturwissenschaften 
Wählt ein Schüler das gymnasiale Profil „Naturwissenschaften“, bestehen darin sechs 
Anforderungsbereiche: (1) Kanon der acht Kernfächer, (2) Profilierung: Grundkurse in 
den naturwissenschaftlichen Fächern, Mathematik und Umweltkunde, (3) weitere 
Fremdsprachen und Muttersprachen, Geschichte, Geografie etc. (Programm übergrei-
fend), (4) Wahlpflichtbereich (Programm übergreifend), (5) Facharbeit sowie (6) Auf-
baukurse in drei wählbaren Zweigen: Naturwissenschaften (Bi, Ch, Phy), Mathe und 
Informatik sowie Umweltwissenschaften.  
„Kompetenzbereiche“ 
Ausgewiesene Ziele auf der Ebene des Programms „Naturwissenschaft“ zum Erwerb 
der Hochschulreife umfassen in verkürzter Wiedergabe die Elemente:  
Kenntnisse und Wissenserwerb, programmspezifische (naturwissenschaftliche) Metho-
den und Arbeitsweisen, ökologische Grundhaltung und nachhaltige Entwicklung, kriti-




(IT), Kommunikation, Sprache als Werkzeug, Englisch, Rolle der Naturwissenschaften 
(Skolverket 1999). 
2.13.2 Ziele und Kompetenzen 
In der schwedischen Oberstufenschule, dem Gymnasium (gymnasiet) findet man die 
Umwelt11- bzw. Nachhaltigkeitsthematik12 auf folgenden Ebenen institutionalisiert und 
in der Form von Ziel- und Kompetenzbeschreibungen integriert: 
(1) Schulgesetz (SFS 2008) 
Im so genannten „Portalparagraf“ (Skollag 1985:1100, 1 kap. 2 §) 
(2) Kommunale Schulpläne (Karlskoga kommun 2000, 6) 
(3) Übergreifender staatlicher Lehrplan 
(a) Fundamental values and tasks of the school (Skolverket 2006b) 
(b) Goals to strive towards (Skolverket 2006b) 
(4) Bildungs- und Ausbildungsprogramme 
(a) Naturwissenschaften (Skolverket 1999, 34-37) 
(b) Gesellschaftswissenschaften (Skolverket 1999, 39). 
Hier ist die Verantwortung der Schule gegenüber nachhaltiger Entwicklung für alle 
siebzehn Programmbereiche gleich benannt. Sie unterscheidet sich allein in Bezug 
auf das jeweilige Schulprogramm. Die besondere Bedeutung dieser Ziel-
formulierung wird dadurch klar, dass überhaupt nur zehn solcher Verantwort-
lichkeiten je Programm formuliert werden (Mathar 2003, 43). 
(5) Programmzweig Umweltwissenschaft  
Diese Ebene der Institutionalisierung der Umwelt- bzw. Nachhaltigkeitsbildung be-
steht in „Umweltwissenschaft“ als einer der drei eigenständigen Ausbildungszweige 
innerhalb des Schulprogramms für Naturwissenschaft (vgl. 4). Nicht wenige Schüler 
wählen damit ein „Profil im Profil“ im differenzierten Teil des Programmgymnasi-
ums. Anzubietende zusätzliche Kurse dieses Zweiges sind: Biologie B, Chemie B, 
Umweltkunde, Umweltpolitik (Skolverket 2000d). 
(6) Kernfach Naturkunde 
Umweltrelevante Momente aus den Bereichen der naturwissenschaftlichen Fächer 
und der Geografie werden für alle Schüler verpflichtend in 50 Zeitstunden unterrich-
tet (Skolverket 2000b).  
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Spezifische an der Umweltthematik ausgerichtete Fachkurse werden angeboten 
(Skolverket 2000c): 
(a) Nachhaltige Gestaltung der Gesellschaft, 100 Zeitstunden  
(b) Umweltkunde, 100 Zeitstunden  
(c) Umweltmonitoring und Umweltrevision, 50 Zeitstunden  
(d) Umweltpolitik, 50 Zeitstunden 
(e) Umwelttechnik, 50 Zeitstunden  
Ob und inwieweit das gesamte Spektrum als wählbare Kurse an einer Schule angeboten 
wird, liegt im Verantwortungsbereich des Schulträgers. 
 
Eine Vergleichbarkeit mit Schweden besteht in der Frage der Kompetenzorientierung. 
Wurden vor 1994 die Noten relativ zum Gesamtergebnis ermittelt, gilt nun ein Lernziel- 
bzw. outputorientiertes Benotungssystem mit vier verbalen Kategorien: „Sehr gut“ 
(MVG13), „Gut“ (VG14), „Befriedigend“ (G15) und „Unzureichend“ (IG16). Das Zent-
ralamt für Schule und Erwachsenenbildung (Skolverket) schreibt die Ziele, die bei Ab-
schluss eines Kurses erreicht sein sollen, vor und legt die Kriterien zur Notengebung 
fest. Da die Zielsteuerung aussagt, was, das heißt Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
wie gut, das heißt in welchen Stufen (MVG bis IG), gekonnt werden soll, stellt die 
Zielsteuerung einen an Kompetenzen orientierten Ansatz dar (Mathar 2003, 39). 
2.13.3 Umweltbildungstraditionen 
In verschiedenen Schulfächern und Fächerfamilien existieren prominente Muster in der 
Auswahl und Organisation von Inhalten sowie in der Methodenwahl (Sandell et al. 
2003, 129). Diese Selektionsprozesse können aufgrund ihrer zeitlichen Kontinuität als 
selektive Traditionen bezeichnet werden (Skolverket 2002, 212; Sund & Wickman 
2008, 147). Unterrichtstraditionen funktionieren wie Traditionen im Allgemeinen als 
ein Interpretationsrahmen innerhalb dessen die eigene Auffassung von gutem Unterricht 
als eine allgemein gültige angesehen wird, da sie von einer großen Anzahl an Kollegin-
nen und Kollegen geteilt wird. Dies führt in der Konsequenz dazu, dass neue Zielset-
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zungen, zum Beispiel in Rahmenrichtlinien (in Schweden Lehrpläne genannt), innerhalb 
der existierenden Unterrichtstraditionen interpretiert und umgesetzt werden. Einerseits 
erfüllen die selektiven Traditionen eine Entlastungsfunktion für die Lehrperson, da sie 
von ihr als Referenzen dessen verstanden werden, was jeweils gute Umweltbildung 
ausmacht. Andererseits ist damit das Risiko gegeben, dass Innovationen zu großen Tei-
len in der Praxis nicht oder nicht adäquat realisiert werden (Sandell et al. 2003, 129).  
Seit den 1960er Jahren haben sich im Umweltbildungsbereich in Schweden drei ver-
schiedene Traditionen mit unterschiedlichen Sichtweisen darauf, wie Umweltunterricht 
betrieben werden sollte, herausgebildet: der faktenbasierte, der normative und der plura-
listische Umweltunterricht (2.14.2). Die pluralistische Umweltbildungstradition wird 
mit Bildung für nachhaltige Entwicklung gleichgesetzt (Sandell et al. 2005, 155-168). 
Die in Schweden identifizierten selektiven Traditionen bilden den Referenzrahmen da-
für, wie die Umwelt- und Entwicklungsproblematik von Lehrern antizipiert wird. Sie 
weisen einen Bezug zur Bildungsphilosophie des Essentialismus, des Progressivismus 
und des Rekonstruktivismus auf (Skolverket 2001, 20; Sandell et al. 2005, 158; Sund & 
Wickman 2008, 148). Tab. 7 strukturiert die Umweltbildungstraditionen in Schweden 
(2.13.4.) 
Faktenorientierter Umweltunterricht 
Die faktenorientierte Tradition entsteht in den 1970er Jahren parallel mit der Entwick-
lung der Umweltbildung. Sie basiert auf einer Zuversicht in Wissenschaft, primär Na-
turwissenschaft, bei der Lösung der ökologischen Probleme des Menschen. Umwelt-
probleme werden in erster Linie als ökologische Probleme verstanden, die auf unzurei-
chendem Wissen basieren und die durch Forschung, wissenschaftliche Erkenntnis und 
Informationsvermittlung gelöst werden können. Dabei wird angenommen, dass sich 
durch eine möglichst breite schulische Vermittlung ausdrücklich naturwissenschaftli-
cher Inhalte die aus der gesellschaftlichen Entwicklung ausgelöste ökologische Krise 
nahezu automatisch lösen lässt. Es sind im Grunde die wissenschaftlich arbeitenden 
Experten, von denen erwartet wird, die Folgen aus der Ressourcennutzung zu kontrol-
lieren, um Entwicklung und Wohlstand zu sichern.  
Im Unterricht liegt der Fokus auf der Vermittlung pädagogisch aufbereiteter wissen-
schaftlicher Kenntnisse. Eine didaktische Herausforderung liegt in der Bestimmung und 
der Auswahl des benötigten Wissens für die Schüler, das es ihnen ermöglicht, darauf 




form ist der lehrerzentrierte Fachunterricht, dem Experimente zum Demonstrieren von 
Phänomenen dienen. Zwar kommen Exkursionen und Studienbesuche im Kontext vor, 
die Schülerinnen und Schüler erhalten aber während des Unterrichtsprozesses kaum 
Gelegenheit, Umwelthandeln zu üben. Die Lehrkräfte setzen voraus, dass Handlungs-
kompetenz auf die Vermittlung von Wissen hin automatisch entsteht. Die Schülerinnen 
und Schüler werden selten an der Unterrichtsplanung des Lehrers beteiligt, vielmehr 
orientiert sich die Lehrperson an ihren Erfahrungen aus zurückliegenden Unterrichts-
einheiten (Skolverket 2002, 13; Öhman 2004, 33; Sandell et al. 2005, 158; Sund & 
Wickman 2008, 147).  
Normativer Umweltunterricht 
Die normative Tradition entwickelt sich in Schweden im Zuge der gesellschaftlichen 
Debatte der 1980er Jahre, unter anderem zur Nutzung der Kernenergie. In dieser Tradi-
tion werden bestimmte Lebensstile und ihre Konsequenzen als unvereinbar mit der Na-
tur gesehen. Umweltprobleme stellen sich vor diesem Hintergrund primär als eine Frage 
der Werte dar, die dadurch gelöst werden können, dass man umweltgerechte Überzeu-
gungen einnimmt (vgl. „Atomkraft? Nej tack!“). Mit der Wissenschaft als normativem 
Wegweiser für eine umweltfreundlichere Lebensweise erfolgt die ökologisch richtige 
Entwicklung der Gesellschaft quasi obligatorisch. Den Überzeugungen der in der nor-
mativen Tradition agierenden Lehrkräfte gemäß ist Wissen aus verschiedenen Diszipli-
nen die Voraussetzung, die „automatisch“ zu umweltfreundlichen Werten und Einstel-
lungen führt, die ihrerseits bei Menschen ökologisch bewusstes Handeln hervorrufen.  
Ausgehend vom wissenschaftlichen Wissen fokussiert der normative Unterricht auf die 
Umwelteinstellungen der Schüler. Oft werden dazu umweltmoralische Stellungnahmen 
betont und nicht selten geschieht dies unter gesellschaftskritischen Vorzeichen. Der 
Ausgangspunkt dafür ist die Annahme eines kausalen Zusammenhanges zwischen Wis-
sen, Werten und Verhalten: Mit dem Wissen über ökologische Gesetzmäßigkeiten wer-
den Schüler ökologisch handeln wollen.  
Die Vermittlung der zum Teil fächerübergreifenden Inhalte orientiert sich an lokalen 
und globalen Umweltfragen, erfolgt partiell projektartig oder in thematischen Blöcken 
(vgl. Umweltbereich Boden, Wasser, Luft) und berücksichtigt Konsequenzen für die 
Zukunft. Dies erfordert die Integration von Wissen anderer Disziplinen, den Nicht-
Naturwissenschaften. Neben wissenschaftlichen Fakten werden Werte und Emotionen 




und die Einflussnahme der Schüler durch die Beteiligung an der Planung des Lehrers 
kennzeichnen den Umweltunterricht in normativer Tradition (Skolverket 2002, 13; Öh-
man 2004, 33; Sandell et al. 2005, 158; Sund & Wickman 2008, 147). 
Pluralistischer Umweltunterricht 
Die pluralistische Tradition entwickelt sich aus der normativen in den 1990er Jahren in 
der Folge des Weltgipfels in Rio de Janeiro. Zunehmende sachbezogene Unsicherheit in 
der Umweltproblematik sowie die gestiegene Zahl unterschiedlicher wertegeladener 
Auffassungen in der Umweltdebatte stellen die Ausgangslage in der pluralistischen 
Tradition dar. Umweltthemen werden als moralische und politische Probleme angese-
hen, Umweltprobleme als Interessenkonflikte zwischen Gruppen von Menschen ver-
standen. Wissenschaft stellt bei der Lösung von Umweltproblemen kaum eine Orientie-
rung dar und hält auch im Rahmen dieser Sichtweise keine opportunen Handlungsmög-
lichkeiten mehr vor. Die Sicht der Umweltthematik erfährt eine Erweiterung und wird 
mit der Entwicklung der Gesellschaft verknüpft. Dieser Konzeptwechsel geht mit einem 
begrifflichen Wechsel einher: „Umwelt“ wird daher durch den Nachhaltigkeitsbegriff 
ersetzt. Die pluralistische Unterrichtstradition integriert alle Facetten der ökologischen, 
sozialen und ökonomischen Entwicklung und wird von Sandell et al. (2003) als „con-
cept of education for sustainable development (ESD)“ bezeichnet. Die konfliktbasierte 
Perspektive der ESD (BNE) stellt demokratische Prozesse im Unterricht in den Mittel-
punkt. Dies bezieht sich auch auf die Meinung jedes einzelnen Schülers. Pluralismus 
räumt jeder Stimme gleiches Gewicht in der Behandlung einer Problemstellung ein. 
Danach bestimmen (gestalten) die Schülerinnen und Schüler auch die methodische He-
rangehensweise an Umwelt- und Entwicklungsprobleme in größerem Umfang mit. Plu-
ralismus ist nicht nur der Startpunkt, sondern stellt wiederum den Handlungsrahmen in 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung dar. Die Werte und Argumente aller Men-
schen werden als gleichberechtigt anerkannt, wenn es um die Umwelt betreffende Ent-
scheidungen geht. Entsprechend werden die Voraussetzungen für eine gute Lebensqua-
lität sowie eine gerechte Entwicklung für Menschen jetzt und in der Zukunft in einer 
demokratischen Debatte im Unterricht zur Disposition gestellt.  
Unterricht in der pluralistischen Tradition entwickelt bei Schülern die Fähigkeit, in ei-
nem demokratischen Gefüge einen Standpunkt in Gestaltungsfragen zur Nachhaltigkeit 
zu beziehen. Ausgehend von einer faktenbezogenen Grundlage treffen vielschichtige 




lung aufeinander. Werte- und Meinungspluralismus erfordern es, die methodischen Zu-
gänge anzupassen, von einer individuellen Suche nach wissenschaftlichen Fakten hin 
zur kollektiven Suche nach konsistenten Argumentationen, etwa durch das Erstellen von 
Artikeln und ihre Veröffentlichung in Zeitungen. Die Schülerinnen und Schüler planen 
ihre Aktivitäten überwiegend eigenverantwortlich unter der Mentorschaft (vgl. Mediati-
on, Abb. 5) des Lehrers (Skolverket 2002, 13; Öhman 2004, 33; Sandell et al. 2005, 
158; Sund & Wickman 2008, 147). 
2.13.4 Traditionen im Überblick 
Tab. 7: Umweltbildungstraditionen in Schweden.  
Tradition Faktenbasiert Normativ Pluralistisch (BNE) 
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2.14 Lehr- und Lernforschung – empirische Befunde 
Die Darstellung des Forschungsstandes fokussiert auf Lehrerinnen und Lehrer als Ziel-
gruppe dieser Arbeit.  
2.14.1 Umwelterziehung seit der Konferenz von Tiflis 1977 
International 
Bolscho publiziert 1986 den internationalen Stand empirisch-pädagogischer Forschung 
zur Umwelterziehung (UWE) und geht dabei den theoretischen Überlegungen nach: (1) 
Umwelterziehung muss an die Voraussetzungen hinsichtlich des Wissens, der Einstel-
lungen und der Verhaltensweisen von Schülern anknüpfen. (2) Der Erfolg von UWE als 
schulischer Innovation hängt wesentlich von den Einstellungen und Verhaltensweisen 
der Lehrer ab und (3) den Möglichkeiten der Lehrerausbildung, Kompetenzen zur Rea-
lisierung von Innovationen zu vermitteln (Bolscho 1986, 17). Entsprechend bilden in 
Bolschos Analyse von über 100 Studien zwar Lehrkräfte eine Kategorie der Analyse, 
jedoch bieten insgesamt nur sechs Studien auf Lehrkräfte bezogene Daten (Bolscho 
1986, 45):  
Lehrer und Studierende eines Lehramts zeigen umweltfreundliche Einstellungen (n = 
225)17. Lehrer naturwissenschaftlicher Fächer sind „optimistischer“ gegenüber der 
UWE eingestellt als Lehrer sozialwissenschaftlicher Fächer (n = 150)18. In der UWE 
werden schülerorientierte Methoden favorisiert (n = 117)19. 98% der Fachleiter für Bio-
logie in Südengland sehen Freilandarbeit in der UWE als wertvoll an (n = 500)20. Für 
die Lehrerausbildung gilt, dass „die Hauptprobleme in der Vernachlässigung methodi-
scher Aspekte liegen, die aus der Dominanz der Inhalte über die Methoden resultieren. 
Auf beiden Ebenen sind interdisziplinäre Ansätze selten“ (Bolscho 1986, 75). 
Deutschland 1985 
1985 erhebt eine Arbeitsgruppe am IPN den Ist-Stand schulischer Umwelterziehung in 
10 Bundesländern an jeweils sechs Schulen aller Schularten (davon zwei Gymnasien) 
ausgehend von den Forschungsfragen: (1) In welchem unterrichtlichen Rahmen, mit 
welchen Methoden, zu welchen Themen und in welchen Kontexten findet derzeit Um-
                                                 
17  Silvernail (1978) 
18  Pettus et al. (1978) 
19  Schwaab (1982) 




welterziehung statt? (2) Welche Faktoren und Zusammenhänge fördern oder verhindern 
Umwelterziehung, wie sie im KMK-Beschluss von 1980 gefordert wird? (Eulefeld et al. 
1988, 12). Einen theoretischen Bezug bildet das didaktische Konzept „Ökologie und 
Umwelterziehung“ (Eulefeld et al. 1988, 15), das den Lehr- und Lernprozess nach drei 
Komponenten strukturiert. Unterricht zur UWE soll 
(1) sich auf gegenständliche (erfahrbare) Teilsysteme beziehen,  
(2) unterschiedliche Wissensbereiche (Disziplinen) heranziehen und 
(3) sich grundsätzlich an ökologischen Prinzipien orientieren (z. B. Vernetztheit). 
Einen weiteren theoretischen Rahmen stellt das Modell zur Organisation von Schulen 
nach Isenegger (1977, zitiert in Eulefeld et al. 1988, 24) dar. Iseneggers Organisations-
modell umfasst 23 Faktoren, die in zwei Dimensionen gegliedert werden:  
(1) direkter oder indirekter Einfluss auf schulisches Lernen (Grad an Direktheit),  
(2) Schulsysteminterner oder -externer Einfluss auf schulisches Lernen.  
An 58 Schulen wird von 431 Lehrkräften der Jahrgangsstufen vier, neun und zwölf in 
neun Schulfächern (mit Fragebögen) ermittelt, ob und wie sie eine Auswahl an Umwelt-
themen unterrichten. 55% der Lehrpersonen geben 1985 an, nicht in einer Umweltthe-
matik zu unterrichten. In den positiven Fällen werden durchschnittlich 1,3  Umweltthe-
men pro Schuljahr und Schulklasse behandelt mit den höchsten Frequenzen in Sach-
kunde, Biologie, Geografie und Chemie. 
Mit latenter Klassenanalyse wurden alle 379 Themen (über 13 Inhaltsaspekte) danach 
gruppiert, wie ähnlich sie hinsichtlich der acht Variablen zur Situations-, Handlungs-, 
Problem- und Systemorientierung im Unterricht bearbeitet wurden. Daraus wurden drei 
„Klassen“ der Themenbehandlung (Behandlungstypen) bestimmt: 
Typ 1: dem didaktischen Konzept nach KMK (1980) entsprechend: situations-, hand-
lungs-, problem- und systemorientiert. Dieser Typ umfasst 15% der ermittelten Um-
weltthemen.  
Typ 2: verbal-problemorientierter Behandlungstyp; weniger dem didaktisch postulierten 
Konzept entsprechend. Dieser Typ macht 47% der Umweltthemen aus.  
Typ 3: nicht den didaktischen Leitlinien der KMK (1980) entsprechend, 38% des Um-
weltunterrichtes (Themen) entfallen auf diesen Typ (Eulefeld et al. 1988, 104).  
Die acht konstruierten sogenannten Kernvariablen (Kriterien) lauten (1) Situations-, (2) 




lungsorientierung, (5) naturwissenschaftliche und (6) sozialwissenschaftliche Problem-
analyse sowie (7) Papier- und (8) Experimentiermaterialien (Eulefeld et al. 1988, 103). 
Die Themen wurden danach gruppiert, wie ähnlich sie hinsichtlich der acht Variablen 
bearbeitet wurden und nicht wie bei der Faktorenanalyse danach gruppiert, wie hoch sie 
korrelieren. 
 
Die Verteilung beträgt für das Schulfach Biologie: 36% (Typ 1), 49% (Typ 2), 15% 
(Typ 3). Der Biologieunterricht hatte mit 36% seiner Themen den höchsten Anteil am 
Umweltunterricht von zehn untersuchten Schulfächern. Mit einer Wahrscheinlichkeit 
von über 90% wurden diese Themen in naturwissenschaftlicher Handlungsorientierung 
realisiert. Inhaltlich ist der Umweltunterricht in Biologie überwiegend auf drei Aspekte 
ausgerichtet, die zusammen über 50% der untersuchten Themen ausmachen: Ökosyste-
me, Landwirtschaft/Boden und Wald. Ihre Erarbeitung erfolgt in erster Linie naturwis-
senschaftlich-ökologisch. Dennoch bleibt der Unterricht nicht ausschließlich im natur-
wissenschaftlich-systemorientierten Kontext, denn bei der Analyse von Umweltproble-
men wird in dem Sinne problemorientiert gearbeitet, dass natur- und sozialwissenschaft-
liche Perspektiven einbezogen werden (Eulefeld et al. 1988, 107). 
Die Untersuchung von 1985 kommt zu dem Schluss, dass schulischer Umweltunterricht 
in der Didaktik weitgehend nicht den geforderten Kriterien entspricht. Kritikpunkte 
sind: zu wenig Unterrichtszeit entfällt auf Umwelterziehung, Mangel an methodischer 
Innovation, Mangel an Spielraum für Lehrkräfte, um ihr Unterrichten in nicht-
disziplinärer, handlungs- und situationsorientierter Weise zu entwickeln. 
Deutschland 1991 
In den Jahren 1990/91 wird am IPN die Studie von 1985 unter weitgehend vergleichba-
rem Design an nun 131 Schulen erneut durchgeführt (Eulefeld et al. 1993; Bolscho & 
Seybold 1996). Es geht darum, die Frage der Entwicklung des Umweltunterrichtes auf 
empirischer Basis zu beantworten: Hat sich die Umwelterziehung zwischen 1985 und 
1991 verändert? 1991 ergibt sich folgendes Bild: Die Anzahl der unterrichteten Themen 
pro Klasse hat sich nicht gravierend gewandelt (Abnahme von 1,3 Themen pro Klasse 
auf 1,2). Hingegen haben sich verschiedene qualitative Merkmale geändert. Der Anteil 
an Themen, die nach Behandlungstyp 1 unterrichtet werden und damit den didaktischen 
Kriterien (KMK 1980) am weitesten entsprechen, ist von 15% auf 40% gestiegen. Typ 2 




sprechender Unterricht) weisen mit 31% bzw. 29% geringere Anteile als 1985 auf. Die 
Behandlung „globaler Probleme“ hat in allen Fächern gegenüber 1985 zugenommen, in 
Biologie von 7,9% auf  27,5%. Damit kann die Tatsache erklärt werden, dass die expe-
rimentelle Bearbeitung von Umweltthemen in den Hintergrund getreten ist. Die zu bei-
den Untersuchungszeitpunkten in hohem Ausmaß einbezogene „naturwissenschaftliche 
Problemorientierung“ deutet jedoch darauf hin, dass die globalen Umweltprobleme 
kaum sozialwissenschaftlich akzentuiert behandelt werden. Insgesamt wird die Ent-
wicklung als eine Intensivierung im Hinblick auf die für zeitgemäß gehaltenen didakti-
schen Kriterien von Umweltunterricht gewertet. Insbesondere die methodische Ausprä-
gung tendiert deutlicher in Richtung der als wünschenswert betrachteten Merkmale 
(KMK 1980). Dennoch bleibt ein deutlich erkennbares Defizit in der offensichtlichen 
Schwierigkeit, stärker fächerübergreifend zu arbeiten (Eulefeld et al. 1993, Bolscho & 
Sybold 1996, 120).  
2.14.2 Umweltbildung seit der Konferenz von Rio 1992 
Lehramtsstudierende 
Mangas und Martinez (1997) erheben an der Universtität von Alicante mit 42 Studie-
renden der Biologie im 8. Semester mit 32 offenen Fragen inhaltsanalytisch Vorstellun-
gen und Einstellungen zur Umwelt. Im Rahmen des Assessments eines Umweltbil-
dungskurses zeigen sich Einstellungsveränderungen von eher ökonomischen Interessen 
am Naturschutz zu mehr komplexen Einstellungen, die Nachhaltigkeit und Solidarität 
integrieren (Mangas und Martinez 1997, 28). 
 
Schlüter (2002) identifiziert in der deutschsprachigen Schweiz unter 120 Dozenten in 
der Lehrerausbildung mit einem geschlossenen Fragebogen (231 Items) die Verhaltens-
änderung als wichtigstes Ziel der Umweltbildung (96%), gefolgt von Verständnisförde-
rung (81%), Wissensvermittlung (74%) und Aktivismus (57%) (Schlüter 2002, 212). 
 
Ekborg (2003, 2004, 2005) untersucht in Schweden, ob und wie angehende Lehrer für 
Naturwissenschaften für Kinder im Alter von sieben bis dreizehn Jahren (Basisschule) 
konzeptuelles Verständnis und „reasoning skills“ erwerben (resoning: logisch denken 
und schlussfolgern und Überlegungen begründen können). Ausgehend von einem Zei-
tungsartikel fragt Ekborg, inwieweit es vertretbar sei, die Wärme aus dem Betrieb eines 




tand ist emotional, kontrovers, interdisziplinär und authentisch. Die Umweltthematik 
hat Bezüge in Natur- und Sozialwissenschaften sowie in Technologie, Ökonomie und 
Ethik. 
In einer Längsschnittstudie über sieben Semester werden in einem Jahrgang dreimal 
Daten mittels Fragebögen erhoben: zu Beginn des Studiums und nach dem ersten und 
dem zweiten naturwissenschaftlichen Fachkurs (n = 47 bis n = 60). Die Fragen fokus-
sieren auf Stoffkreisläufe und Energieumwandlungen. Mit 14 Studierenden werden zu-
sätzlich Interviews aufgezeichnet, transkribiert und daraus Exzerpte erstellt. Anhand 
dieser wird geprüft, ob ein Interessenkonflikt erkannt und verschiedene Werte identifi-
ziert werden. Um zu erfahren, inwieweit die Befragten die zugrunde liegenden natur-
wissenschaftlichen Konzepte verstehen, werden sie explizit aufgefordert, zu erklären, 
was mit einem Körper in einem Feuer- und einem Erdbegräbnis geschieht (Ekborg 
2003, 128). 
 
Ergebnisse der Interviewstudie zeigen, dass zukünftige Lehrerinnen und Lehrer an 
schwedischen Grundschulen ihr konzeptuelles Verständnis nicht so weit entwickeln, 
dass es sie zu einer adäquaten interdisziplinären Auseinandersetzung mit sozial- und 
naturwissenschaftlichen Aspekten befähigen könnte (Ekborg 2003, 126). Um grundsätz-
liche Prozesse bei der jeweiligen stofflichen Umsetzung zu klären, nutzen viele Inter-
viewpartner das erworbene naturwissenschaftliche Wissen nur bis zu einem gewissen 
Punkt und nehmen dann einen – meist persönlichen – Standpunkt mit emotionalen oder 
religiösen Argumenten ein (Ekborg 2005, 569). Die naturwissenschaftlich-energetische 
Perspektive scheint den eingenommenen Standpunkt nicht zu beeinflussen. Die Studie-
renden nutzen wenig oder kein Wissen aus diesem Bereich, um Argumente für oder 
gegen das „Energierecycling“ zu stützen. Viele Studierende geben an, dass man die 
Thematik entweder aus naturwissenschaftlicher oder aus ethisch-emotionaler Perspekti-
ve betrachten kann (Ekborg 2005, 567). 
Lehrkräfte allgemein 
Kyburz-Graber et al. (2001) untersucht explorativ anhand eines likertskalierten Frage-
bogens Auffassungen von 350 Lehrkräften zur Umweltproblematik und Umweltbildung 
in den Kantonen Basel-Land und Basel-Stadt. Ein aktives Interesse an Umweltthemen 
besteht bei Lehrkräften der Sek. II stärker als bei Lehrkräften der Sek. I. Die stufenspe-




herangezogen. Bezogen auf die Prioritäten der Umweltbildung bestehen signifikante 
Stufenunterschiede: Gymnasiallehrkräfte (n = 120) legen weniger Priorität auf Aktivis-
mus, Wissensvermittlung und Verhaltensänderung. Im Kontrast zu den Ergebnissen von 
Schlüter (2002) favorisieren sie (stattdessen) Verständnisförderung (Kyburz-Graber et 
al. 2001, 83).  
 
Öhman und Östman (Skolverket 2001; Skolverket 2002) charakterisieren für Schweden 
drei Umweltbildungstraditionen, die auf Bildungsphilosophien zurückgehen (Essentia-
lismus, Progressivismus, Rekonstruktivismus). Aus diesen leiten sich nach Analyse der 
Lehrpläne, nach Ergebnissen nationaler und internationaler Forschung und unter Be-
rücksichtigung des aktuell in Schweden geführten Umweltdiskurses drei sogenannte 
Traditionen für den Umweltunterricht ab: der faktenbasierte, der normative und der plu-
ralistische Umweltunterricht, der die Bildung für nachhaltige Entwicklung fördert. 
Die zunächst auf Fragebögen in Kombination mit Interviews gestützte Studie im Auf-
trag des schwedischen Zentralamtes (Skolverket) an 31 repräsentativ ausgewählten 
Schuleinheiten und 568 Lehrkräften belegt die Existenz unterscheidbarer Ansätze in 
Form der postulierten Umweltunterrichtstraditionen. Lehrkräfte verschiedener Fächer 
unterrichten faktenbasiert (14%), normativ (52%) und im Sinne der Bildung für nach-
haltige Entwicklung (34%).  
Lehrkräfte des dreijährigen Oberstufengymnasiums (n = 326) unterrichten zu 13% fak-
tenbasiert, zu 47% normativ und zu 40% im Sinne der Bildung für nachhaltige Entwick-
lung. 35% derjenigen (Basis- und Oberschule), die angeben in der Tradition der BNE zu 
unterrichten, tun dies nicht im Sinne der Retinität von Ökologie, Ökonomie und Sozia-
len Aspekten. Die Traditionen stellen Kategorien dar, die mit Follow-up-Interviews 
überprüft wurden (Skolverket 2001, 26-29). 
 
Cotton (2006) fokussiert auf die Überzeugungen (teachers’ beliefs) dreier Lehrkräfte in 
Geografie an englischen Oberschulen und wie diese auf im Unterricht geführte Diskus-
sionen zu kontroversen Umweltthemen angewendet werden. Basierend auf den Beo-
bachtungen im Klassenraum erfolgt die Untersuchung anhand einer Serie von halbstruk-
turierten Interviews. Im Gegensatz zu den Intentionen der Lehrpläne vertreten die Geo-
grafielehrer übereinstimmend die Überzeugung, dass sie jegliche Einflussnahme auf die 





Dieser Einstellung liegt die Angst vor „Indoktrination“ zugrunde. Das führt zu Konzep-
ten der Balance, in denen immer mehr als ein Standpunkt dargelegt wird und unter kei-
nen Umständen die Meinung der Lehrperson in einer Umweltfrage („It is really difficult 
to decide …“, Lara, Lehrerin). Damit spielen die Einstellungen der Lehrkraft zur Um-
weltproblematik im Kontext Bildung die eigentliche Rolle des Vermittlers zwischen 
Curriculum und Klasse. “It is especially important in environmental education to be 
aware that educators cannot give ‘one true story’, and this was reflectet in the teach-
ers`approaches to the subject” (Cotton 2006, 74). 
 
Die auf Lehrpersonen bezogene ergänzende Untersuchung zur nationalen Evaluation 
der 9-jährigen Basisschule Schwedens (Skolverket 2006c) zeigt empirische Zusammen-
hänge, die auf die Bedeutung der Lehrer für die Leistungen ihrer Schüler hinweisen: Je 
höher Lehrkräfte ihre methodische und didaktische Kompetenz (pedagogical knowled-
ge) bewerten und je mehr Spaß Lehrkräften das Unterrichten in einem Fach bereitet, 
desto besser sind die Voraussetzungen für das Lernen ihrer Schüler (Skolverket 2006c, 
14). Die Untersuchung umfasst 120 Schulen, 1.688 Lehrkräfte und 6.788 Schüler. Auf-
grund der vernetzten Datenstruktur aus der Schüler- und Lehrerstudie können mehrere 
Zusammenhänge als gesichert („säkra“) angesehen werden. Erstens stimmt die Darstel-
lung von Lehr- und Lernsituationen durch die Lehrkräfte damit überein, wie die ent-
sprechenden Schülerinnen und Schüler die Lehr- und Lernsituationen beschreiben. 
Zweitens „korreliert“ („samvarierar“) die Selbsteinschätzung ihres pedagogical know-
ledge (methodische und didaktische Kompetenz) durch die Lehrpersonen mit der Cha-
rakterisierung durch die zugehörigen Schüler – unabhängig von deren Geschlecht, sozi-
ökonomischem Hintergrund oder Leistungsstand. Je höher die Lehrperson ihre didak-
tisch-methodische Kompetenz einschätzt, desto höher ist der Grad, in dem die betref-
fenden Schüler ausdrücken, dass besagte Lehrkraft ein guter Lehrer bzw. eine gute Leh-
rerin ist. Die ihre eigene Kompetenz hoch einschätzende Lehrperson zeigt drittens nach 
Einschätzung der Schüler auch im hohen Grad das Vermögen, Schüler zu interessieren 
(Skolverket 2006c, 14). 
Lehrkräfte im naturwissenschaftlichen Unterricht 
Sund und Wickman (2008) fragen in ihrer qualitativen Untersuchung nach den langfris-
tigen Zielen im Umweltunterricht von zehn Lehrpersonen im Kurs „Allgemeine Natur-




sien. Ausgehend von der Fragestellung, was, wie und warum Schüler bestimmte Dinge 
lernen sollen, fördern die Interviews immer wieder dieselben Argumente ans Tageslicht. 
Den verschiedenen Begründungen liegen unterschiedliche Verantwortungsbereiche (ob-
jects of responsibility) zugrunde, die den Lehrern helfen, einen Zusammenhang und 
Kontinuität in ihrem Umweltunterricht zu erzeugen. „These objects of responsibility 
constitute the starting points of teachers’ actions and can be seen as personal anchor 
points […]. These points of depature remind the teachers of their teaching aims and 
objectives, and at the same time, keep them within a tradition“ (Sund & Wickman 2008, 
145). In den identifizierten fünf Kernen der Verantwortung fokussieren die Lehrperso-
nen auf die Objekte: Gesellschaft (1 Lehrer), Wissen des Schülers (2 Lehrer), Überleben 
des Menschen (2 Lehrer), Umweltbewusstsein (4 Lehrer) sowie der Schüler selbst und 
andere Menschen (2 Lehrer). Diese Verankerungspunkte für langfristige Umweltunter-
richtsziele basieren auf den durch Unterricht und Lebenserfahrung entwickelten, indivi-
duellen Vorstellungen der Lehrer von gutem Unterricht (Sund & Wickman 2008, 145). 
Während der iterativen Auswertungen der Interviews decken die Schweden in den Ar-
gumentationen Muster auf, die in augenfälliger Relation zu den Traditionen des Um-
weltunterrichtes (Skolverket 2002) stehen. Die Traditionen werden im Abschnitt 2.13.4 
beschrieben. In faktenbasierter und normativer Tradition unterrichten jeweils vier Inter-
viewpartner; zwei Lehrpersonen arbeiten mit pluralistischem Umweltunterricht (Sund & 
Wickman 2008, 151).   
 
Gayford (2002) untersucht am Beispiel des globalen Klimawandels in einem partizipa-
torischen Ansatz mit vier Probandengruppen in Südengland, wie Lehrkräfte in Natur-
wissenschaften eine kontroverse Umweltthematik für 14 bis 16 jährige Schüler rekon-
struieren. Science-Lehrkräfte (n = 18) erhalten lieber die Integrität ihres Faches “Na-
turwissenschaft”, als sich in extensives interdisziplinäres Unterrichten zu involvieren. 
Vielmehr bietet der Klimawandel den Fokusgruppen eine Gelegenheit, um das Abstrak-
tionsniveau im naturwissenschaftlichen Unterricht zu erhöhen. Sie nutzen das Thema 
als „Vehikel“, um das Verständnis der Naturwissenschaft weiter zu entwickeln. Damit 





Lehrkräfte für Biologie 
Neuhaus und Vogt (2005) erheben anhand eines nach klassischer Testtheorie entwickel-
ten Fragebogens mit geschlossenem Antwortformat domänenspezifische Einstellungen 
von Biologielehrern zum Unterrichtsfach und dessen Methoden. In einem Zufallsverfah-
ren wurden 8-11 teilnehmende Schulen pro Bundesland ermittelt. Die Evaluation mittels 
Faktoren- und Clusteranalyse erbrachte die Identifikation von Einstellungsdimensionen 
in sechs Themengebieten: Betonung experimentellen Unterrichtes, Betonung bewährter 
Methoden, Fachbezug, Gesellschafts- und Alltagsbezug, soziale Funktion des Unter-
richtes, Freude an neuen Dingen im Unterricht. Die latenten Einstellungen, die sich aus 
den sechs Dimensionen ergeben, sind über die Zeit als relativ stabil zu betrachten. Ba-
sierend auf den sechs Dimensionen wurden anhand der Fusionskoeffizienten (Clustera-
nalyse) folgende Typen als sehr stabile Untergruppen der Gymnasiallehrkräfte in Biolo-
gie identifiziert: pädagogisch-innovativer Typ, fachlich-innovativer Typ, fachlich-
konventioneller Typ (Neuhaus und Vogt 2005, 78). 
 
Elster (2007) ermittelt in einer qualitativen Evaluation durch strukturierte Interviews 
und Mindmapping im Rahmen des Projektes „Biologie im Kontext, BiK” (Bayrhuber et 
al. 2007, 304) unter 32 Lehrern (25 Gymnasiallehrkräften) drei Profile des Selbstkon-
zeptes bezogen auf “innovativ” (carrying out innovations): sehr innovativ, innovativ, 
weniger innovativ. Allen Typen ist die Förderung der Kompetenzbereiche Erkenntnis-
gewinnung und Kommunikation mit Abstufungen wichtiger als das Bewerten. Der 
Kompetenzerwerb im Bereich Bewertung wird von allen drei identifizierten Innovati-
onstypen als wichtiger angesehen als der Erwerb von Fachwissen. Der Kompetenzbe-
reich Fachwissen (Basiskonzepte) wird als vergleichsweise wenig wichtig angegeben 
(Elster 2007, 93). 
2.14.3 Implementierung von BNE 
Zu den für eine flächendeckende Veränderung von Schulen zentralen Rahmenbedin-
gungen zählt Seybold (2006a, 172) die Lehrkräfte. Lehrerinnen und Lehrer, die nicht in 
die Modellversuche einbezogen wurden (BLK 21, Transfer 21), haben von einer Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung oft keine Kenntnis. Eine Befragung von 787 Lehrern 
im Rahmen einer Grundschulstudie 2003 in Baden-Württemberg ergab, dass nur 16% 
der Lehrkräfte BNE dem Begriff nach kennen. Nur 12,8% können Aufgaben oder Inhal-




erweitert. Eine gruppenspezifische Auswertung der Angaben von Grundschullehrkräften 
mit gleichzeitigen Lehraufträgen an Hauptschulen ergab keine Verbesserung dieses 
Wertes (Seybold 2006a, 173).  
 
Axelsson (2004) schreibt ebenfalls Lehrkräften die zentrale Rolle zu, wenn es um jede 
Form von Veränderung der Erziehung geht („in all educational change“ Axelsson 2004, 
132). Im Rahmen des internationalen Umweltbildungsprojektes ENSI (Environment and 
School Initiatives) geht die Autorin in Schweden der Frage nach, welche Entwicklung 
das Unterrichten erfährt, wenn Lehrer im Kontext ihres Umweltunterrichtes zu Lernen-
den werden. Lernen wird hier als ein Prozess verstanden, der zu einem veränderten Ver-
ständnis der „surroundings“, also der inneren Umwelt, sprich des Unterrichtes, führt. 
Axelsson verwendet das Repertoire-Konzept nach Lander (1993, zitiert in Axelsson 
2004, 132), wonach Lehrkräfte über Repertoires für Verhalten, Wissen sowie Fähigkei-
ten und Fertigkeiten verfügen. Ihre Repertoires rationalisieren das Unterrichten der 
Lehrkräfte durch die Verminderung der aufzuwendenden Arbeit bzw. der zur investie-
renden Energie. Repertoires des eigentlichen Unterrichtens sind persistenter als Inhalts-
repertoires von Lehrkräften. Letzteres zu ändern, befriedigt den eigenen Anspruch von 
Lehrpersonen nach Veränderung. Demgegenüber vermitteln die Repertoires des eigent-
lichen Unterrichtens Lehrkräften das wichtige Gefühl der Sicherheit im Unterricht. Als 
traditionelle Repertoires des Unterrichtens nennt Axelsson (2004, 133) Repertoires der 
Weitergabe (transmission). Diese in Repertoires der Unternehmung (transaction) zu 
ändern, ist schwer umzusetzen. Nicht leichter fällt es, mit neuen Repertoires ein Kom-
pentenzgefühl zu erlangen. 
ENSI wurde 1986 von der OECD/CERI ausgehend von der Hypothese initiiert, dass die 
optimale Art, Umwelttehmen zu unterrichten, nicht bekannt ist. Als Ziel von Unterricht 
galt die Entwicklung von Umweltbewusstsein bei Schülern und der Erwerb sogenannter 
dynamischer Fertigkeiten (qualities) wie Initiative ergreifen können, Interesse entwi-
ckeln und Verantwortung annehmen. In der partizipatorisch orientierten Herangehens-
weise der Aktionsforschung involvierte Axelsson an sechs schwedischen Basisschulen 
(Grundschulen) 15 Lehrkräfte. Als Ergebnis entwickelte sich Umweltbildung – als das 
traditionelle Konzept in Schweden – im Rahmen des Projektes mit vierjähriger Laufzeit 
zu einer Bildung für nachhaltige Entwicklung. Dabei brachten Implementierungen in 
das Inhaltsrepertoire nicht selbstverständlich Veränderungen im Methodenrepertoire mit 




der Instruktion hin zum „entdeckenden Lernen” (idea of exploring) auch zu Verände-
rungen in den Inhalten: Von einem naturwissenschaftlichen Umweltunterricht verschob 
sich der Fokus auf ein fächerübergreifendes Verständnis der behandelten Umweltthe-
men (Axelsson 2004, 141).  
 
Erfahrungen aus dem ENSI-Netzwerk in Schweden zeigen, dass gesteigerte Möglich-
keiten der Einflussnahme durch Schüler („empowerment“) zur Veränderung des Unter-
richtsrepertoires bei Lehrkräften führen, die die Veränderung des Inhaltsrepertoires nach 
sich ziehen (Östman 2003, 43). 
 
Die Studie von Wickenberg (2004) analysiert qualitativ, was auf der Ebene der er-
wachsenen Akteure an schwedischen Schulen passiert, wenn staatliche Organe be-
schließen, eine neue Perspektive – die Nachhaltigkeitsperspektive – in die neunjährige 
Grundschule (Basisschule) im top-down Design einzuführen. Im Fokus der Untersu-
chung des Implementierungsprozesses stehen Lehrer und Schulleiter. Effekte auf die 
Schüler wurden im Rahmen dieser Studie nicht berücksichtigt. Die Analyse wurde 
durch Beobachtungen und Interviews über fünf Jahre an drei Schulen durchgeführt, die 
bereits über eine relativ gut entwickelte Umweltbildung verfügten. Diese Auswahl er-
leichterte die Erfassung neuer Aspekte, die der Initiierungsprozess mit sich brachte. Um 
zu verstehen, welche Handlungsmaßstäbe („Normen“) entweder existierten oder im 
Zusammenhang mit der Etablierung der neuen Sicht auf die Umweltthematik entwickelt 
wurden, diente ein Bedingungs- bzw. Einflussmodell als methodischer Ausgangspunkt 
der Analyse. Eine „Norm“ kann dabei als innere Repräsentation dessen, wie gedacht 
und was getan werden sollte, verstanden werden.  
Das Modell stellt ein System von Bedingungen (Dimensionen) dar, das Akteure bei 
ihren normativen Handlungen leitet, ihnen als latente Richtschnur dient. Die Dimensio-
nen sind: (1) der Wille mit den zugrunde liegenden Werten, (2) das Wissen auf der Ba-
sis der Kognition sowie (3) die Möglichkeiten vor dem Hintergrund der systemischen 
Voraussetzungen. Wickenbergs Bedingungsmodell (2004, 111) liegt der methodischen 
Herangehensweise dieser Arbeit ebenfalls zugrunde (Abb. 1).  
 
Als ein zentrales Ergebnis der Studie ist das private Engagement (Wille) von größter 
und entscheidender Bedeutung für die Auseinandersetzung von Lehrkräften mit der 




und bestimmt normativ das Handeln der Pädagogen. Das Engagement der „Souls of 
Fire“ zeigt eine Kopplung zum Zukunftsglauben dieser Lehrkräfte, zu ihrem Bestreben, 
moralisches Vorbild der Schüler zu sein und die Umweltarbeit an der jeweiligen Schule 
entwickeln zu wollen.  
Privates Engagement braucht unterstützende Strukturen (norm supporting structures), 
um seine Funktion auf lange Sicht zu erhalten. Diesen Maßstab stabilisierende Struktu-
ren müssen in der Schulorganisation erschaffen, unterhalten und fortlaufend entwickelt 
werden. Dieser Faktor wird in der schulischen Organisation oft übersehen. Als stabili-
sierend-unterstützende Aspekte bei der Implementierung von Innovationen wurde das 
Interesse der Kollegen, die aktive Unterstützung durch die Schulleitung und eine adä-
quate personale und institutionelle umweltpädagogische Infrastruktur genannt. Gemeint 
sind die didaktischen Aspekte der Zielklarheit, der definierten Könnensbasis und der 
Möglichkeit der Beteiligung und Einflussnahme der Schüler (z. B. im Umweltrat). 
Folgende destabilisierende Faktoren auf die Einführung einer neuen Umweltperspektive 
werden von Wickenberg genannt: Kritische Aspekte bestehen in der Komplexität der 
Umweltfragen in Kombination mit einem Defizit an kohärentem Wissen und Kenntnis-
sen der Schüler. Dies wird auf unklare umweltbezogene Lernziele in den Curricula zu-
rückgeführt. Es fehlt den Pädagogen an einer Anleitung, wie man angesichts komplexer 
Umweltfragen bei Schülern ein schlüssiges umweltbezogenes Wissen etabliert. 
Einen weiteren (ver-) hindernden Faktor in der Umsetzung der Bildung für Nachhaltig-
keit stellen individuelle Voraussetzungen dar, z. B. mangelnder Wille zur Veränderung, 




Anfang der 1990er Jahre wird eine Delphi-Befragung zum Bildungswert biologischer 
Vielfalt für den Biologieunterricht durchgeführt. Nach Ansicht vieler Lehrer orientiere 
sich der Biologieunterricht zu sehr an allgemeinbiologischen Phänomenen. Dabei spiele 
die Vielfalt bzw. Formenvielfalt der Tiere und Pflanzen (spezielle Biologie) eine ver-
gleichsweise geringe Rolle (Mayer 2002, 14).  
In neuerer Zeit wird die Vermittlung der Formenkenntnis mit Blick auf die Umwelt-
problematik und den zunehmenden Artenverlust diskutiert. Formenkenntnisse werden in 




plakativen Aussage „Man kann nur schützen, was man kennt“, wird von „Lehrern, Di-
daktikern und Naturschützern“ die Vermittlung formenkundlicher Inhalte im Dienste 
eines naturpfleglichen Verhaltens gefordert (Mayer 1994, 44). Dies greift Lindemann-
Matthies (2002) in ihrer Studie zum taxonomischen Unterricht und zur Wahrnehmung 
von Biodiversität von Grundschulkindern entlang ihres Schulweges auf. 
 
Zur Frage, warum Biodiversität ein Unterrichtsthema sein sollte, identifiziert Mayer 
(1995, 34) in einer empirischen Studie in Deutschland (n = 77) mittels Clusteranalyse 
fünf Begründungskomplexe. Als Befragungsmethode setzt Mayer (1995) die Delphi-
Technik ein. Mit dem Ziel der Erfassung eines breiten Meinungsspektrums werden die 
Teilnehmer in mehreren Runden mit zunehmender Spezifizierung befragt, wobei sie 
jeweils die Ergebnisse der vorhergehenden Runde mitgeteilt bekommen. Der Bildungs-
wert der Biodiversität drückt sich anhand von fünf Konzepten zeitgemäßer Formenkun-
de aus (Mayer 1995, 47):  
- Ökologie und Schutz der Vielfalt Bewertung21: 4,6* 
- Erkenntnis der Einheit biologischer Vielfalt  3,3 
- Evolution und Ordnung biologischer Vielfalt  3,2 
- Erleben und pflegen der biologischen Vielfalt  3,5 
- Nutzung der biologischen Vielfalt  3,1 
 
Die fünf Kategorien deuten an, dass der Biodiversität eine umfassende Bildungsbedeu-
tung zukommt. In der dritten Runde der Delphistudie wurde durch die Teilnehmer die 
Bewertung der Bedeutung dieser Konzepte im Vergleich zu den übrigen Inhalten des 
Biologieunterrichtes vorgenommen. Mit signifikantem Unterschied herrscht das 
„Schutzkonzept“ im Kontext der Ökologie vor (Mayer 1995, 49). Das deutet auf in-
strumentalisierte Ziele des Biologieunterrichtes hin.  
                                                 






Im Abschnitt 2.9 zur Didaktik der Biodiversität wurde dargestellt, dass die Thematik 
nicht nur aus der disziplinären Perspektive des Schulfaches Biologie heraus betrachtet 
werden kann. In den Niederlanden untersuchen van Weelie und Wals (2002) in einer 
dreijährigen Studie, wie das Defizit der uneinheitlichen Konzepte, die „ill-defindness“ 
der Biodiversität in etwas Bedeutungsvolles für den Lerner transformiert werden kann. 
Von der niederländischen Regierung wird dazu folgende Forschungsfrage vorgegeben: 
Welches sind die grundsätzlichen Kriterien, Leitlinien, Prinzipien und Begrenzungen 
bei der Aufbereitung des Themas Biodiversität aus Sicht der Umweltbildung (van Wee-
lie & Wals 2002, 1145)? 
Die Bedeutung der Thematik an der Schnittstelle von naturwissenschaftlichem Unter-
richt und Umweltbildung wird durch einen Methodenmix in drei Phasen erfasst: einer 
Expertenbefragung (n = 9), einer Literaturstudie und einer Delphistudie (n = 32). Als 
Ergebnis können sechs didaktische „Trittsteine“ (stepping stones) aus den Daten ge-
wonnen werden, mit denen das Potenzial der Biodiversität für den Unterricht im Rah-
men der Umweltbildung erschlossen werden kann: 
(1) „Determining perspective(s)“: Wahl der pädagogischen Perspektive und Be-
stimmung der Schwerpunktziele. 
(2) “Selecting specific themes and contexts”: Auswahl von spezifischen Themen 
und Lernkontexten zur Umsetzung der Ziele. 
(3) „Analysing meanings of biodiversity”: Analyse der spezifischen Bedeutungen 
von Biodiversität in unterschiedlichen Zusammenhängen. 
(4) „Setting concrete learning objectives”: Festlegung konkreter Lernziele. 
(5) „Contextualizing the concept of biodiversity“: Den Bezugsrahmen für das Kon-
zept von Biodiversität setzen, das heißt, der Biodiversität die spezifische Bedeu-
tung zuweisen, die erforderlich für den gewählten Lernkontext ist. 
(6) „Valuing biodiversity": Biodiversität schätzen bzw. bewerten.  
 
Diese sechs „stepping stones“ stellen eine Leitlinie bzw. Referenzpunkte dar sowohl für 
die Curriculumentwicklung als auch für das Lehren und Lernen über Biodiversität (van 
Weelie & Wals 2002, 1148). 
 
In einer Metastudie über mehr als 100 Artikel und Forschungsberichte, publiziert von 




in schulischer Umweltbildung. Der Autor identifiziert drei etablierte Bereiche umwelt-
didaktischer Forschung: das Wissen von Lernern, Einstellungen und Verhalten von 
Schülerinnen und Schülern sowie die Effekte verschiedener Maßnahmen (treatments) 
im Unterricht. Innerhalb dieser Bereiche finden sich gut gesicherte Kenntnisse, gestützt 
durch einheitliche Ergebnisse aus einer Vielzahl von Studien (Rickinson 2001, 218). 
Bezogen auf das Umweltwissen kann bei Schülern nicht vorausgesetzt werden, dass sie 
eine Art „leerer Container“ („tabula rasa“) darstellen. Vielmehr haben sie sich umfang-
reiche Kenntnisse in Umweltfragen erschlossen, und zwar durch informelle Quellen, 
wie eigene Beobachtungen oder die Medien. Dieses Wissen ist als starr zu bezeichnen 
und geprägt von fehlerhaften Interpretationen (Rickinson 2001, 220). Das Umweltwis-
sen der Schüler ist heterogen und hängt ab von 
• den Umweltthemen an sich (Rickinson 2001, 227), 
• der jeweiligen Institution bzw. Schule (Rickinson 2001, 228),  
• dem Umfang des naturwissenschaftlichen Unterrichtes (Rickinson 2001, 229),  
• vom verwendeten Medium im Unterricht (Rickinson 2001, 236).  
 
Bezogen auf diese Ergebnisse werden hier zwei Studien mit direktem oder indirektem 
Bezug zur Biodiversität dargestellt:  
Boyes und Stanisstreet (1996) führen eine Reihe von Merkmalen globaler Umweltthe-
men an, die Schwierigkeiten in der Konzeptbildung und im Verständnis bei Lernern 
aufwerfen, weil globale Umweltprobleme – nicht direkt sichtbar – häufig abstrakt sind. 
Für die Lernenden sind diese Sachverhalte schwierig, da sie nicht direkt zu erfahren 
sind. Umweltfragen und ihre Konsequenzen werden häufig mit Unsicherheiten und 
Wahrscheinlichkeit assoziiert und können auch von daher für junge Menschen schwie-
rig zu „handhaben“ sein. Zudem ist es schwierig, die eher „schleichende“ Art der Ver-
änderungen in der Umwelt einzusehen und sich mit ihren Effekten zu beschäftigen. 
Schließlich erfordert die multidisziplinäre Struktur der sogenannten Umweltfragen ein 
komplexes Verständnis einer Reihe von Themenfeldern traditioneller Rahmenlehrpläne 
(Boyes & Stanisstreet 1996, 43; zitiert in Rickinson 2001, 240). 
 
Chenhansa und Schleppegrell (1998) erforschen den Gebrauch bestimmter Schulbücher 
durch Mittelstufenschüler im Umweltunterricht in den USA bezüglich schriftlicher 
Aufgaben zu Biodiversitäts-Dilemmata (n = 143). Die Studie identifiziert linguistische 




Biodiversität erweisen. Im Besonderen argumentierten die Verfasser gegen den 
Gebrauch von abstrakten Substantiven (exemplarisch „Habitatverlust“). Ebenso lern-
hindernd wirkt die Nennung von bloßen Prozessen ohne definierte Akteure anstelle von 
Zusammenhängen mit konkreten Personen und ihren Aktivitäten. Ein zentrales Ergebnis 
lautet, dass abstrakte Begriffe ein Verstehen von komplexen Zusammenhängen behin-
dern (Chenhansa & Schleppegrell 1998, 53; zitiert in Rickinson 2001, 237). 
Sustainability Literacy 
Innerhalb des Nachhaltigkeitsleitbildes erfährt die biologische Vielfalt in Biologie, 
Ökonomie und Politik Wertschätzung (Mayer 1996, 19). In diesen Bereichen wird die 
Biodiversität (jeweils) als eine Ressource angesehen (CBD 1992), was einheitliche 
Wertzuweisungen erschwert (van Weelie & Wals 2002, 1143). Grace und Ratcliffe 
(2002) untersuchen, welcher wissenschaftlichen Kenntnisse und welcher Werte sich 
Jugendliche bedienen, wenn sie Entscheidungen in Fragen der Erhaltung von Arten tref-
fen. Die Studie generiert ausschließlich die biologischen Konzepte, die modernes Natur- 
und Artenschutzmanagement nach Expertenmeinung untermauern sollten. Grace und 
Ratcliffe (2002) erheben den Umfang, in dem 16-Jährige diese naturwissenschaftlich-
disziplinären Konzepte antizipieren, wenn sie in eine Situation zur Entscheidungsfin-
dung gesetzt werden. Bei der Entschlussfassung in Fragen zum Schutz der Biodiversität 
(Artenschutz) erfassen Grace und Ratcliffe (2002) auch die persönlichen Werte der 
Schülerinnen und Schüler. Die Forschungsfragen der Studie lauten: 
(1) Was erachten Experten als fundamentale biologische Konzepte zur Begründung 
des Erhalts („conservation“) von biologischer Vielfalt? 
(2) Welche dieser Konzepte sehen Lehrkräfte der Naturwissenschaften (Science) in 
der Entscheidungsfindung von Schülern zum Schutz der biologischen Vielfalt 
als wichtig an und welche werden Schüler nach Meinung der Lehrer in der Pra-
xis in Betracht ziehen? 
(3) Welche Konzepte und Werte nennen Schüler (tatsächlich) in der Diskussion von 
Themen zum Schutz der Biodiversität? 
 
Grace und Ratcliffe (2002) stützen ihr Untersuchungsdesign auf 12 Experten auf den 
Gebieten Natur-, Arten- und Landschaftsschutz („conservation biology“), 34 Lehrkräfte 




24 Gruppen-Diskussionen zur Entscheidungsfindung (à 30 bis 40 Minuten mit Audio-
aufzeichnung). Es geht um die Gefährdung von Elefanten in Afrika und die Bedrohung 
der Papageientaucher an der Küste Großbritanniens. Die Aufgabe für die Schüler be-
steht im „decision-making“: verfügbare oder recherchierte Informationen berücksichti-
gen – Pro und Kontra zu diversen Optionen abwägen – und schließlich über den Ent-
schlussfassungsprozess reflektieren (Bewertungskompetenz).  
Die Experten generierten übereinstimmend eine Liste von 45 biologischen Konzepten 
zum Natur- und Artenschutz, in der keine Prioritäten ausgewiesen wurden. Demgegen-
über gewichteten die Lehrkräfte ökologische Konzepte mehr als andere Ansätze. Die 
Lehrer schreiben den Schülern eine Auswahl an Konzepten in Übereinstimmung mit 
dem Curriculum zu.  
Obwohl die Lerner von einigen nach Ansicht der Lehrer wichtigen biologischen Krite-
rien Gebrauch machen, sind werteorientierte Überlegungen vorherrschend. Die haupt-
sächlichen Motive der Schüler beziehen sich auf anthropozentrische und biozentrische 
Werte. 
 
Beim Biodiversitätsverlust sind ökologisch-soziale Dilemmata schwierig zu durch-
schauende Schlüsselprobleme, die über ökologische Zusammenhänge hinausgehen. 
Menzel und Bögeholz (2006, 199) untersuchen, da über Lernvoraussetzungen zur Bio-
diversität wenig bekannt ist, in einer qualitativ-explorativen Interviewstudie Schülervor-
stellungen in der 11. Klasse (n = 12). Auf der Ebene der Assoziationen, Kognitionen, 
Konzepten und subjektiver Theorien stehen sowohl Vorstellungen zur Biodiversität als 
auch zu ökologisch-sozialen Dilemmata im Zentrum der Studie. Es soll herausgefunden 
werden, ob der Struktur ökologisch-sozialer Dilemmata entsprechend ökonomische, 
ökologische und soziale Auslöser für den Verlust der Biodiversität gleichermaßen er-
kannt und in Verbindung gesetzt werden. Menzel und Bögeholz (2006, 202) gehen den 
Forschungsfragen nach: 
a) Über welche Vorstellungen verfügen Oberstufenschüler in Bezug auf „biologische 
Vielfalt“ und „Biodiversität“, deren Wert, Verbreitung und Gefährdung? 
b) Welche subjektiven Theorien von Schülern sind im Bereich der ökologisch-sozialen 
Dilemmata erkennbar? 






Es ist als Ergebnis festzuhalten, dass der Begriff Biodiversität wenig bekannt ist. Kein 
Proband gab an, den Begriff Biodiversität zuvor gehört zu haben. Mit dem Begriff „bio-
logische Vielfalt“ wird zumeist die Artenvielfalt von Tieren und Pflanzen und die Viel-
falt auf Ökosystemebene assoziiert. Die genetische Ebene biologischer Vielfalt wurde 
nur von einer Schülerin genannt. Im „Platzkonzept“ wird die Bedrohung der biologi-
schen Vielfalt vor allem in städtischen Räumen der Industriestaaten oder in der Ausbrei-
tung von Monokulturen in Form von industrieller Landwirtschaft gesehen. Demgegen-
über stehen komplexere Konzepte, in denen Sammler von bedrohten Medizinalpflanzen 
als Personen in einer wirtschaftlichen Zwangslage gesehen werden. Praktisch alle Be-
fragten verfügen über das Konzept der „kapitalistischen Industrie“, in dem Industrie und 
Handel als verantwortlich Beteiligte in Bezug auf die Gefährdung der biologischen 
Vielfalt von den Oberstufenschülern gesehen werden. Nur wenige Testpersonen tragen 
das Konzept „kapitalistische Industrie“ weiter zur Verantwortlichkeit der Konsumenten. 
Neben Assoziationen und Konzepten konnten subjektive Theorien zum Biodiversitäts-
verlust durch ökologisch-soziale Dilemmata identifiziert werden: „Biodiversitätsverlust 
durch ökologische Ursachen“ und „Biodiversitätsverlust durch soziale Ursachen“ (Men-
zel & Bögeholz 2006, 209).  
Nach einer typologischen Analyse von Argumentationen bezüglich ökologisch-sozialer 
Dilemmata konnten drei Typen identifiziert werden: ein ökologisch orientierter, ein 
ökologisch-sozial orientierter und ein Retinitäts-Typ (Menzel & Bögeholz 2006, 209).  
Die Autorinnen fordern eine Bildung zur Biodiversität mit konsequent interdisziplinärer 
Ausrichtung und unter Verdeutlichung der eigenen Rolle der Schüler zum Schutz der 
Biodiversität (Menzel & Bögeholz 2006, 213). 
2.15 Problemstellung 
Komplexe Phänomene in der Umwelt, wie die akzelerierende Abnahme der Biodiversi-
tät, sind – so die theoretischen Grundlagen – durch ökologische Modelle nicht adäquat 
zu verstehen. Sie sind auch nicht allein durch einen Fakten auflistenden Biologieunter-
richt und ebenso wenig durch eine strenge naturwissenschaftliche Ausrichtung, sprich 
eine auf traditionelles Experimentieren reduzierte Handlungsorientierung, zu erklären. 
Aufgrund des fächerübergreifenden Charakters vieler Umweltfragen scheint es einer-
seits geboten, biologisch-ökologische Bildung an Inhalte anderer Wissensgebiete anzu-
schließen. Andererseits ist nicht bekannt, wie sich dieser Anschluss im Biologieunter-




regulären Unterricht dazu verhelfen wird, ökologisches Wissen auf nachhaltige Ent-
wicklung anzuwenden. Kurz: Can science teachers teach topics on society? (Gough 
2002, 1202). 
Desiderata 
Deutschlandweite empirische Untersuchungen zur Umwelterziehung/UWB in den 
1980er und 1990er Jahren gehen auf Forschergruppen am IPN (Eulefeld et al. 1988; 
Eulefeld et al. 1993) zurück. 1998 erklären de Haan und Kuckartz: „Forschungsarbeiten, 
die zunächst einmal ein solides Bild vom Ist-Stand ergeben, sind außerordentlich rar“ 
(de Haan & Kuckartz 1998, 8). Auch zehn Jahre später (2008)  
 
 liegen für Deutschland keine Evaluationen der zahlreichen Konzeptionen zur Um-
weltbildung vor; 
 existiert außerhalb der Modellversuche eine Evaluation der implementierten BNE 
unter didaktischen Gesichtspunkten nur in Baden-Württemberg und für Grund- und 
Hauptschullehrer (Seybold 2006a, 171);  
 ist die Zielgruppe der Lehrkräfte, gemessen an den auf Schüler bezogenen Studien 
unterrepräsentiert. Biologiespezifische Ausnahmen bilden in Deutschland die Unter-
suchungen von Neuhaus und Vogt (2005, 73), Elster (2007, 87) und Neuhaus et al. 
(2007, 143); 
 ist der Sekundarbereich II innerhalb der zur Umweltthematik untersuchten Jahrgangs-
stufen unterrepräsentiert (Rickinson 2006, 446). Menzel und Bögeholz (2006, 199) 
erklären Argumentationsstrukturen zur Biodiversität in der elften Jahrgangsstufe. 
 
Auf der Ebene des Biologieunterrichtes 
 
 ist nicht bekannt, ob und inwieweit Ziele fächerübergreifender Umweltbildung (Ver-
haltensmodifikation) in Relation zum Themenfeld Ökologie und Nachhaltigkeit 
(KMK 2004) realisiert werden;  
 liegen für Deutschland keine empirischen Daten zur Praxisrelevanz (Implementie-
rung) der BNE vor (Seybold & Rieß 2006, 59); 
 ist nicht bekannt, ob und inwieweit Lehrkräfte ökologische Grundbildung bzw. Um-




 fokussiert aktuelle didaktische Forschung zur Thematik auf die Analyse des Kompe-
tenzbereiches der Bewertung im Kontext nachhaltiger Entwicklungsprozesse (Eggert 
& Bögeholz 2006, 177; Bögeholz 2007, 209). 
 
Vor diesem Hintergrund ist ein Instrument zur Diagnose des Lehrerhandelns im um-
welt- und nachhaltigkeitsbezogenen Biologieunterricht in der Sekundarstufe II für alle 




Einer disziplinär organisierten Lehrerausbildung in Deutschland steht eine konkrete 
umfassende interdisziplinäre Didaktik für das Umweltthemengebiet nicht zur Verfü-
gung. Damit besteht das Risiko, dass didaktische Entscheidungen bezüglich fächerüber-
greifender Umwelt- bzw. Nachhaltigkeitsthemen von Lehrpersonen intuitiv getroffen 
werden. Didaktische Elemente werden dann auf der Basis „intuitiver Curricula“ der 
Lehrpersonen in den Biologieunterricht integriert.  
Das Ziel des Forschungsprojektes besteht in der Bestimmung des Ist-Standes bei der 
Vermittlung umweltbezogener Aspekte im Rahmen des Faches Biologie (Sek. II) an-
hand folgender Forschungsfragen: 
 
1. Welche qualitativ unterscheidbare Konzepte zum Umweltunterricht lassen sich bei 
Lehrpersonen für Biologie in Deutschland und Schweden bestimmen und beschrei-
ben? 
 
2. Welche Aussagen lassen sich ableiten zur Implementierung der Nachhaltigkeitsper-







Hypothese zu den kognitiven Voraussetzungen des Lehrerhandelns: 
[H-1]: Für qualitativ unterscheidbare didaktische Konzepte zum Umweltunterricht sind 
die Vorstellungen von Lehrpersonen über die Umweltproblematik relevant. 
 
Hypothese zu den systemischen Voraussetzungen des Lehrerhandelns: 
[H-2]: Für die Unterrichtskonzepte ist die Perspektive der Lehrkraft auf Unterricht und 
Schule im gesellschaftlichen Kontext bedeutungsvoll. 
 
Hypothese zum Kontinuum der Umweltbiologie: 
[H-3]: Umweltbezogene didaktische Konzepte von Lehrpersonen in Biologie können 
auf dem Kontinuum der Umweltbiologie zwischen den Polen Ökologie im engeren Sinn 
und Orientierung am Leitbild der Nachhaltigkeit unterschieden und beschrieben werden. 
 
Hypothese zur Kompetenzförderung im Ländervergleich: 
[H-4]: Lehrkräfte für Biologie in Schweden, die Biologie und den interdisziplinären 
Kurs für Naturkunde unterrichten, fördern im Umweltunterricht überfachliche Kompe-
tenzen in weiterem Umfang als Lehrpersonen in Deutschland. 
 
Hypothese zum Grad der Implementierung von BNE im Ländervergleich: 
[H-5]: In Schweden ist die Vernetzung von ökologischen, ökonomischen und sozialen 
Gesichtspunkten im Oberstufenunterricht innovativer als in Deutschland. 
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3 Untersuchungsdesign und Methoden 
3.1 Herangehensweise 
3.1.1 Testkonstruktion 
Die dem Lehrerhandeln zugrunde liegenden Unterrichtskonzepte sind nicht beobacht-
bar, sie sind nur erschließbar. Am Bedingungsmodell (2.1.3) wurde dargestellt, dass 
Elemente eines Unterrichtskonzeptes ein komplexes Bündel von einzelnen Aspekten 
repräsentieren, die für eine qualitative Beschreibung und Quantifizierung gemeinsam zu 
betrachten sind. Der methodischen Herangehensweise liegt die Annahme zugrunde, 
dass sich das Lehrerhandeln, ausgedrückt in Entscheidungen zur Planung und Durch-
führung von Unterricht, über die Personenmerkmale der jeweiligen Lehrkraft erschlie-
ßen lässt, welche sich in ihrem Antwortverhalten ausdrücken. Die Zusammenhänge 
zwischen Antwortverhalten und qualitativen Personeneigenschaften können nach der 
Methode der klassischen Testtheorie ermittelt werden, die ein System von Aussagen 
darstellt, an dem sich seit rund 100 Jahren die Konstruktion von Tests orientiert (Rost 
2004, 12). Klassifizierende Tests basieren auf Fragen, die von Probanden mit Zustim-
mung oder Ablehnung beantwortet werden. Experimentell ausgedrückt strukturiert die 
klassische Testtheorie die Frage, wie die „Versuchsperson“ unter verschiedenen Bedin-
gungen (Fragen) reagiert (antwortet). Nach dem Antwortmuster lassen sich Lehrperso-
nen, die sich in ihrer Einstellungsstruktur voneinander unterscheiden, in statistische Ty-
pen (Gruppen) einteilen. Ziele des Testens sind hier qualitative Aussagen über die indi-
viduelle Ausprägung einer Merkmalskombination und die Bildung von Kategorien 
(Rost 2004, 12). 
Als Item (Merkmal) wird der Testbestandteil bezeichnet, der eine beobachtbare Reakti-
on hervorruft. Mit der Frage bzw. Aussage stellt der Itemstamm die standardisierte Si-
tuation her, während das Antwortformat die Vergleichbarkeit gewährleistet. Die Likert-
Skalierung ist ein Antwortformat, das auf der Annahme basiert, dass jedes Item entwe-
der eine positive oder negative Haltung gegenüber dem Einstellungsobjekt ausdrückt. In 
der vorliegenden Untersuchung wurde für die Ausprägung der abhängigen Variablen im 
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Tab. 8: Testkonstruktion: Eingesetzte Likertskala. 
Antwortformat: deutsch schwedisch 
1 = völlig helt Deutschland: 
Dieser Aussage stimme ich … zu. 2 = ziemlich delvis 
 3 = teils-teils  halvt om halvt 
4 = wenig inte särskilt Schweden: 
Detta påstående instämmer jag … i. 5 = gar nicht inte alls 
 
 0 =
   




kan ej ta 
ställning/  
frågan är oklar 
 
(Verändert nach Trost 2001; Scharfenberg 2005). 
 
Abhängig vom Grad der Zustimmung oder Ablehnung zu umweltdidaktischen Sachver-
halten lassen sich aufgrund der Interkorrelationen Faktoren voneinander unterscheiden 
und empirische Skalen bilden. Der Vorteil der Rating-Skalen (Tab. 8) besteht darin, 
dass die befragte Person die Möglichkeit hat, sich gegenüber dem Iteminhalt differen-
ziert zu äußern. Die fünfstufige Likertskala zwingt die Probanden nicht, Stellung zu 
beziehen. Damit soll bei den sehr langen Fragebögen zu Beginn der Instrumententwick-
lung (Pilot- und Vorstudie) durch das potenzielle Ausweichen können auf „teils-teils“ 
einer Ermüdung der Befragten vorgebeugt werden. Ähnliches gilt für die Verwendung 
der „Null“. Diese Kategorie soll die Eignung des Instrumentes für jeden Befragten ge-
währleisten: Probanden sollen nicht gebeten werden, Informationen abzugeben, über die 
sie im Einzelfall nicht verfügen (können). Die Polung22 der Likertskala orientiert sich 
an der „Polung“ der Notenskala in Deutschland. 
Das gewählte Antwortformat gewährleistet gleiche Differenzen zwischen den Einheiten 
„völlig“ und „gar nicht“, das Messen erfolgt damit auf Intervallskalenniveau (Bortz & 
Döring 2002, 180). 
 
In der Testdatenmatrix (Items x Personen) werden systematische Zusammenhänge zwi-
schen den Itemantworten erwartet. Lehrkräfte, die bei einem Item eine bestimmte Ver-
                                                 
22  Zur Darstellung der Ergebnisse, insbesondere in graphischer Form, wird die Richtung der Likertskala 
umgedreht und der jeweilige Datensatz entsprechend umkodiert: „stimme völlig zu“ = 5 bis „stimme 
gar nicht zu“ = 1. 
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haltensweise zeigen, werden auch überzufällig oft bei einem anderen Item eine be-
stimmte andere Verhaltensweise zeigen. Zunächst erklärt eine unbekannte (latente) Va-
riable das Zustandekommen eines Antwortmusters. Zur Entdeckung von untereinander 
unabhängigen Erklärungsvariablen, Faktoren genannt, wurde die Faktorenanalyse als 
statistische Auswertungsmethode eingesetzt. Gelingt es, die Vielzahl an beobachteten 
Variablen auf wenige Einflussfaktoren zurückzuführen (zu reduzieren), kann im Nach-
hinein entschieden werden, welche Variablenbündel (Items) tatsächlich erklärungsrele-
vant sind (Backhaus et al. 2006, 260). 
3.1.2 Faktorenanalyse 
Die Faktorenanalyse dient dazu, aus Korrelationen zwischen den erhobenen Variablen 
möglichst wenige latente Variablen (die Faktoren), die hinter dem Antwortmuster ste-
hen, zu synthetisieren. In der vorliegenden Arbeit stellt in allen Stichproben die Fakto-
renanalyse mit SPSS 14 eine hier in vier Hauptschritte gegliederte Vorgehensweise zur 
Datenverdichtung durch Itembündelung und zur Itemreduktion dar, die folgende Optio-
nen bietet: 
• es stehen sieben Methoden der Faktorextraktion zur Verfügung,  
• fünf Rotationsmethoden sind, einschließlich der direkten Oblimin-Methode und 
Promax-Methode für nicht orthogonale Rotationen, verfügbar 
• für die Berechnung von Faktorwerten stehen drei Methoden zur Verfügung. Die 
Werte können für weitere Analysen als Variablen gespeichert werden. 
 
Im Folgenden werden die zur Auswertung aller Stichproben einheitlich getroffenen Ent-
scheidungen über Einstellungen und Parameter der Faktorenanalyse anhand der vier 
formalen Durchführungsschritte erklärt. 
Variablenauswahl 
Die Güte der Ergebnisse der Faktorenanalyse hängt auf Itemebene von der Zuverlässig-
keit der Ausgangsdaten ab. Zur Itemauswahl wurden vier Prüfkriterien verwendet: (1) 
der Schwierigkeitsindex, (2) der Bartlett-Test auf Sphärizität, (3) das KMO-Kriterium 
und (4) das MSA-Kriterium. Der Schwierigkeitsindex wird separat zur Prozedur der 
Faktorenanalyse bestimmt. 
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(1) Der Schwierigkeitsindex (Symbol: p) bringt den Anteil der „richtigen“ Antworten 
zum Ausdruck und ist ein Kriterium zur Beurteilung der Brauchbarkeit eines Items. Für 
die relative Häufigkeit der zustimmenden Antworten bzw. Antworten in Schlüsselrich-
tung bei Rating-Antwortformaten („nicht-kognitive“ Items) wird alternativ der Begriff 
der Popularität verwendet: Haben alle Probanden dem Merkmal „völlig“ bis „ziemlich“ 
zugestimmt, ist das Item ebenso unbrauchbar, als wenn kein Proband der Aussage zuge-
stimmt hätte. Da das gewählte Antwortformat eine bestimmte Gradausprägung angibt, 
für die es eine genau definierte Richtig-Antwort nicht gibt, wurde für den Schwierig-
keitsindex (Popularitätsindex) folgende modifizierte Formel verwendet (Zöfel 2003, 
241):  
 
Dabei sind⎯xj die Mittelwerte der m Items über die n Probanden, xmin und xmax die 
kleinste bzw. die größte Itemkodierung (hier 1 bzw. 5). Für das Item 62 mit x62 = 1,76 
beträgt der Schwierigkeitsindex in der Hauptstudie mit 
 
 
Items mit einem Schwierigkeitsindex für Stufen-Antwort-Aufgaben zwischen 0,20 und 
0,80 wurden in den der Datenreduktion zugrunde liegenden Faktorenanalysen berück-
sichtigt (3.6.2). 
 
(2) Durch Anforderung einer Korrelationsmatrix in SPSS wurde festgestellt, ob Zu-
sammenhänge zwischen Paaren von Variablen bestehen, so dass Variablen als vonein-
ander abhängig und damit als „bündelungsfähig“ angesehen werden können. Dennoch 
ist es möglich, dass sich ausgewiesene Korrelationen nur zufällig in der zugrunde lie-
genden Stichprobe ergeben haben, obwohl in der Grundgesamtheit keinerlei Zusam-
menhang zwischen den Variablen besteht. Mit dem Bartlett-Test auf Sphärizität kann 
die Hypothese getestet werden, nach der alle Korrelationskoeffizienten zwischen den 
Variablen in der Grundgesamtheit den Wert null haben (Brosius 2006, 769). Die Test-
größe von Bartletts Test ist ein Chi-Quadrat-Wert. In allen hier untersuchten Stichpro-
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ben zeigt ein Signifikanzwert von 0,000, dass die Hypothese, alle Korrelationen zwi-
schen den Items seien in der Grundgesamtheit gleich null, mit einer Irrtumswahrschein-
lichkeit von 0,000 falsifiziert werden kann. 
 
(3) Die Korrelationsmatrix lässt jedoch kein eindeutiges Urteil über die Eignung der 
Daten für die Faktorenanalyse zu. Zu ihrer Bewertung wurden im Wesentlichen zwei 
statistische Prüfkriterien herangezogen und die erforderlichen Werte in SPSS berechnet: 
Auf der Basis der Anti-Image-Korrelationsmatrix zeigt der von Kaiser, Meyer und Ol-
kin (Brosius 2006, 768-772) entwickelte KMO-Test an, in welchem Umfang die Aus-
gangsvariablen zusammengehören. Das Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser, 
Meyer und Olkin dient als Indikator dafür, ob eine Faktorenanalyse sinnvoll erscheint 
oder nicht. Der Wertebereich liegt zwischen null und eins mit der in Tab. 9 wiedergege-
benen Skala zur Beurteilung. Nach Backhaus et al. (2006, 276) wird das KMO-
Kriterium als das beste zur Verfügung stehende Verfahren zur Prüfung der Korrelati-
onsmatrix angesehen. 
 
Tab. 9: Bewertung des KMO- bzw. MSA-Maßes der Stichproben- bzw. Variable-
neignung zur Faktorenanalyse (nach Backhaus et al. 2006, 276). 
≥ 0,9 marvelous „erstaunlich“ 
≥ 0,8 meritorious „verdienstvoll“ 
≥ 0,7 middling „ziemlich gut“ 
≥ 0,6 mediocre „mittelmäßig“ 
≥ 0,5 miserable „kläglich“ 
< 0,5 unacceptable „untragbar“ 
 
(4) Darüber hinaus gibt SPSS als Maß für die Angemessenheit der Stichprobe (Measure 
of Sampling Adequacy) MSA-Werte in der Hauptdiagonalen der so genannten Anti-
Image-Korrelationsmatrix an. Dem MSA-Kriterium liegt die gleiche Berechnung 
zugrunde wie dem KMO-Maß, jedoch mit dem Unterschied, dass es sich lediglich auf 
jeweils eine Variable statt auf alle Variablen insgesamt bezieht. Es stehen damit so viele 
MSA-Werte zur Bewertung der Datenlage zur Verfügung wie es Variablen  
(Items) im Faktorenmodell gibt. Die MSA-Werte dienten der Orientierung, um eines 
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oder mehrere Items aus dem faktoranalytischen Modell auszuschließen, was sich somit 
auf die Güte des faktorenanalytischen Modells insgesamt, den KMO-Wert, auswirkt. 
Faktorextraktion 
Zur Berechnung der Faktoren in der Faktorenanalyse werden in der Literatur ver-
schiedene Verfahren vorgeschlagen (Brosius 2006, 772). Jedes dieser Verfahren hat 
seine Vor- und Nachteile. Bei der verwendeten Hauptkomponentenanalyse werden line-
are Kombinationen der Variablen gebildet. Als erste Hauptkomponente (= Faktor) wird 
diejenige ausgewiesen, die den größten Teil der Gesamtstreuung aller Variablen im sta-
tistischen Sinne erklärt. Die zweite Hauptkomponente ist diejenige, die den zweitgröß-
ten Teil erklärt etc. Formal können so viele Hauptkomponenten und damit Faktoren 
berechnet werden, wie in dem Faktorenmodell Items (Variablen) enthalten sind. Die 
Frage, wie viele Faktoren in einem Modell berücksichtigt werden sollen, kann nicht 
allein anhand einer starren Formel entschieden werden. Vielmehr gilt es, die Anzahl der 
Faktoren auszuwählen, bei der noch ein hinreichend großer Teil der Streuungen erklärt 
wird und durch die zugleich eine ausreichend große Reduzierung der Komplexität er-
zielt wird. Hierzu wurden zwei statistische Kriterien herangezogen und in SPSS ange-
fordert:  
 
(1) Die als Screeplot bezeichnete Grafik führt die nach der Größe ihrer Eigenwerte ge-
ordneten Faktoren auf und zeigt für jeden Faktor die Höhe des Eigenwertes (Ge-
wichtszahl) an. Als Faustregel gilt, die Anzahl an Faktoren zu wählen, bei der die abge-
bildete Kurve den „Ellenbogen“ (bzw. Knick) aufweist (Backhaus et al 2006, 296). Das 
Verfahren liefert nicht immer eindeutige Lösungen, insbesondere wenn sich bei ähnli-
chen Differenzen der Eigenwerte kein eindeutiger Knick erkennen lässt. 
 
(2) Nach dem Kaiser-Kriterium ist die Zahl der zu extrahierenden Faktoren gleich der 
Zahl der Faktoren mit Eigenwerten größer eins (Eigenwertregel). Die Eigenwerte wer-
den berechnet als Summe der quadrierten Faktorladungen eines Faktors über alle Vari-
ablen. Sie sind ein Maß für die durch den jeweiligen Faktor erklärte Varianz der Beo-
bachtungswerte. Die Begründung für die zusätzliche Orientierung am Kaiser-Kriterium 
liegt darin, dass ein Faktor, dessen Varianzerklärungsanteil über alle Variablen kleiner 
als eins ist, weniger Varianz erklärt als eine einzelne Variable (Brosius 2006, 775). 
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Der Verzicht auf Faktoren mit Eigenwerten kleiner als eins hat zur Konsequenz, dass 
die extrahierten Faktoren in der Summe weniger Varianz erklären können als die Aus-
gangsvariablen. Da das Ziel der Faktorenanalyse gerade darin zu sehen ist, weniger Fak-
toren als ursprüngliche Items zu erhalten, besteht der Zielkonflikt, dass mit einer gerin-
gen Faktorenzahl tendenziell ein großer Informationsverlust (im Sinne von nicht erklär-
ter Varianz) verbunden ist und umgekehrt. Der Verlust an erklärter Varianz wurde im 
Rahmen der Testentwicklung zugunsten der Variablenverdichtung bewusst in Kauf ge-
nommen (Backhaus et al 2006, 266). 
Faktoreninterpretation 
Die gefundenen Faktoren erhalten erst dann eine Aussagekraft, wenn ihre Relationen zu 
den einzelnen zu erklärenden Variablen aufgezeigt werden können. Die Faktoren müs-
sen anhand der Iteminhalte interpretiert werden. Die rechnerische Betrachtung und in-
haltliche Interpretation der Beziehungen der Faktoren zu den beobachteten Variablen 
folgte unterschiedlichen Richtmaßen: 
 
(1) Die Faktormatrix gibt für jede Variable des Faktormodells die Koeffizienten an, mit 
denen die Faktoren in die Erklärung der Variablen eingehen. Diese Koeffizienten wer-
den auch als Faktorladungen bezeichnet, darum ist für die Matrix auch die Bezeichnung 
Faktorladungsmatrix üblich (Brosius 2006, 777). Große Faktorladungen zeigen eine 
große, kleine dagegen eine geringe Bedeutung eines Faktors für die entsprechende Vari-
able an. Ein Faktor ist dann leicht zu interpretieren, wenn einige Variablen, die unter-
einander eine homogene Bedeutung haben, hoch (Korrelationskoeffizient > 0,50) auf 
ihn laden und gleichzeitig die Ladungen der anderen Variablen auf diesen Faktor gering 
sind (Korrelationskoeffizient < 0,30). 
 
(2) Zur leichteren Interpretation stehen in SPSS unterschiedliche Verfahren zur Verfü-
gung, die die Faktorladungsmatrix einer als Rotation bezeichneten Transformation un-
terwerfen. Der Begriff Rotation erklärt sich daraus, dass bei der Transformation die 
Achsen des Koordinatensystems, in dem die Faktorladungen dargestellt sind, gedreht 
werden. Dabei ist zunächst der Unterschied zwischen orthogonaler (rechtwinkliger) und 
schiefwinkliger Rotation von Bedeutung: Bei den Verfahren mit orthogonaler Rotation 
werden die Achsen lediglich gedreht, die relative Position der Achsen zueinander bleibt 
jedoch unverändert, so dass die Achsen im rechten Winkel zueinander bleiben. Dem 
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entspricht inhaltlich die Modellvoraussetzung, dass die Faktoren nicht miteinander kor-
reliert sind. Bei einer schiefwinkligen (oblique) Rotation wird diese Annahme dagegen 
aufgegeben. Es wird also eine Korrelation der Faktoren zugelassen, so dass die Koordi-
natenachsen nicht mehr im rechten Winkel zueinander stehen (Brosius 2006, 782). 
 
Bei der hier durchgängig angeforderten orthogonalen Varimax-Methode werden die 
Achsen so rotiert, dass die Anzahl von Variablen mit hoher Faktorladung minimiert 
wird. Dies gilt nach Brosius (2006, 181) als das gebräuchlichste Verfahren, da vor allem 
die Interpretierbarkeit der Faktoren erhöht wird. Die schiefwinklige Promax-Rotation 
wurde eingesetzt, um die Interpretierbarkeit eines gewählten Faktormodells abzusi-
chern. Eine Faktorlösung wurde als reliabel eingestuft, wenn sich die Matrix unabhän-
gig von der Rotationsmethode reproduzieren ließ (Kontingenz-Kriterium). 
 
(3) Um zu einer Interpretation einer möglichst stabilen, vom Zufall weitgehend unbeein-
flussten Faktorenstruktur zu gelangen, steht nach Bortz (2005, 523) ein Kriterium zur 
Verfügung, mit dem sich die Stabilität einer Faktorenstruktur (FS) generalisierend ab-
schätzen lässt 
FS = 1 – (1,10 • x1 – 0,12 • x2 + 0,066) 
 
In dem deskriptiven Maß zum Vergleich der Güte verschiedener Faktorenlösungen ist 
x1 = 1/√n und x2 = minimaler Ladungswert, der bei der Interpretation der Faktoren be-
rücksichtigt wird. In Anlehnung an Bortz (2005, 523) wurden Faktorenstrukturen mit 
FS < 0,80 nicht interpretiert. 
Faktorwerte 
Für viele faktoranalytische Untersuchungen ist das Ziel erreicht, wenn eine befriedigen-
de Interpretation der Faktoren gelungen ist. Als abschließender Schritt der Faktorenana-
lyse der Hauptstudie und der Vergleichsstudie wurden konkrete Faktorwerte in SPSS 
berechnet. Zur Bestimmung der Unterrichtskonzepte können die Faktorwerte eines Pro-
banden als Variablen in der Clusteranalyse zur Gruppierung der Lehrkräfte mit Vorteil 
verwendet werden, da hier – anders als bei den beobachtbaren Variablen – keine fehlen-
den Werte mehr auftreten können. 
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Außer bei der Verwendung der Hauptkomponentenmethode als Extraktionsverfahren, 
bei der Faktorwerte exakt berechnet werden können (Regressionsrechnung), müssen die 
Faktorwerte geschätzt werden. Hierzu bietet SPSS drei verschiedene Schätzverfahren 
an. Alle zur Verfügung stehenden Verfahren führen zu standardisierten Faktorwerten 
(die von den Faktorladungen streng zu trennen sind) mit einem Mittelwert von null und 
einer Standardabweichung von eins. Für die Interpretation der Faktorwerte bedeutet das 
nach Backhaus et al. (2006, 323): 
 
 Ein negativer Faktorwert besagt, dass die Lehrperson in Bezug auf diese Dimension 
im Vergleich zu allen anderen betrachteten Lehrkräften einen unterdurchschnittli-
chen Ausprägungsgrad aufweist. 
 Ein Faktorwert von null besagt, dass eine Lehrperson in Hinsicht auf diese Dimensi-
on einen dem Durchschnitt entsprechenden Ausprägungsgrad aufweist. 
 Ein positiver Faktorwert besagt, dass die Lehrkraft in Bezug auf diese Dimension im 
Vergleich zu allen anderen betrachteten Probanden einen überdurchschnittlichen 
Ausprägungsgrad aufweist. 
 
Die mit SPSS ermittelten Faktorwerte sind beispielhaft für fünf befragte Lehrer der 
Hauptstudie in Tab. 10 dargestellt. Diese Werte bilden die Datenbasis für die (spätere) 
Clusteranalyse. 
Tab. 10: Faktorwerte für fünf Probanden. Datengrundlage bilden die Faktorladungen der 
Items der drei Skalen des entwickelten Tests. 
ID-Schlüssel Faktor1 Faktor 2 Faktor 3 
IES 0,12 -1,08 -2,14 
RRD -1,16 1,68 0,91 
EEA 0,19 0,37 0,11 
TNL 1,41 -1,54 -0,56 
TRS 1,77 -2,21 1,62 
 
Mittels der zum Teil iterativ durchgeführten Schritte der Faktorenanalyse wurden in 
verschiedenen Stichproben die aus der Itemsammlung zugrunde gelegten manifesten 
Variablen zu Faktoren verdichtet, welche die Korrelationsmuster innerhalb eines Satzes 
dieser Variablen erklären. Die Faktorenanalyse wurde zunächst zur Datenreduktion 
verwendet, indem wenige Faktoren identifiziert wurden, welche den größten Teil der in 
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einer großen Anzahl Variablen aufgetretenen Varianz erklären. Die Faktorenanalyse 
wurde auch zur Gewinnung neuer Variablen (aus den Faktorwerten) für die anschlie-
ßende Clusteranalyse verwendet.  
3.1.3 Typenbildung 
Versteht man Typen statistisch, und zwar als wiederkehrende Erscheinungsform (Kluge 
1999, 26), so kann die Bildung von Typen und Typologien helfen, eine komplexe sozia-
le Realität auf wenige Fallgruppen und Begriffe zu reduzieren, um sie greifbar und da-
mit begreifbar zu machen. Die eigentliche Typenbildung basiert auf Clusterverfahren. 
Notwendige Voraussetzungen eines empirisch begründeten Gruppierungsprozesses sind 
der Vergleich und die Kontrastierung von Fällen (Lehrpersonen). Während Vergleichen 
heißt, möglichst ähnliche Fälle zu Gruppen zusammenzufassen, gilt das Kontrastieren 
dem Trennen möglichst differenter Fälle. Da Lehrpersonen in einer Vielzahl von Per-
spektiven verglichen bzw. kontrastiert werden können, gilt das besondere Augenmerk 
der durch Faktorenanalyse ermittelbaren Vergleichsdimensionen, den Skalen. Da es sich 
bei der Typenbildung hier um eine Gruppierung von Lehrkräften handelt, die einander 
hinsichtlich bestimmter Merkmale ähnlicher sind als andere, lassen sich Typen allge-
mein als „Kombinaton von Merkmalsausprägungen“ definieren (Kelle & Kluge 1999, 
78). Vor dem Hintergrund liegt in der Typenbildung ein doppelter epistemologischer 
Wert. Nach der Dimensionalisierung und der Zuordnung ihrer Merkmale (Items) kann 
der Merkmalsraum je Fallgruppe rekonstruiert werden, indem man die relevanten Di-
mensionen miteinander kombiniert. Dabei stellt das Zusammentreffen bestimmter 
Merkmalsausprägungen die Grundlage für die Suche nach den „inneren Zusammenhän-
gen“ (Kelle & Kluge 1999, 80) bzw. latenten Leitmotiven dar. Durch die Analyse so-
wohl der empirischen Regelmäßigkeiten als auch der Sinnzusammenhänge gelangt man 
zu verständlichen Handlungstypen. 
Wenn der Prozess der Typenbildung nicht bei der Konstruktion von Merkmalsräumen 
stehen bleibt, sondern es darum geht, die weiter reichende Bedeutung der Merkmals-
kombinationen zu erklären, tritt neben der Ordnungsfunktion der Fallbildung die heuris-
tische Funktion in den Vordergrund: Typologien regen zur Formulierung von For-
schungsfragen an (Kelle & Kluge 1999, 81). 
 
Da sich Unterricht insgesamt entwickelt, stellen Realisierungsmuster von Umweltbiolo-
gie ein Kontinuum dar, das gerade die Existenz fließender Konzeptübergänge zum Cha-
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rakteristikum hat. Die Bestimmung der Typenverteilung, die sich auf Strukturen mit 
„unscharfen Grenzen“ (Kluge 1999, 31) bezieht, ist von daher eine valide Herange-
hensweise. Gruppierungen von Lehrkräften etwa in Klassen setzen  
– dem Begriff nach – feste Grenzen voraus (Kluge 1999, 31). Der Stand der Klassifizie-
rung von Lehrertypen ist in Neuhaus & Vogt (2005) dargestellt. 
3.1.4 Vergleichsstichprobe 
Die internationalen Schülervergleichsstudien (TIMSS, PISA) beschreiben Vorzüge und 
Mängel naturwissenschaftlicher Bildung im Ländervergleich. Institutionelle und organi-
satorische Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht variieren in den OECD-
Staaten zum Teil erheblich. Allerdings ist diese Variation nicht systematisch mit Kom-
petenzunterschieden verbunden (Prenzel et al. 2004, 26). Dies gibt Anlass, sich mit der 
Realisierung von Umweltunterricht als einer Prozessvariablen der Bildung auseinander-
zusetzen. Eine schwedische Stichprobe soll auf der Grundlage folgender Überlegungen 
in das Untersuchungsdesign integriert werden.  
 
In einem Interview wirft der Neurobiologe Henning Scheich ein Argument auf: „Die 
weitgehend selbstständigen Lernkonzepte, wie sie in Schweden verfolgt werden, bieten 
nach neuesten Erkenntnissen der Neurodidaktik den größeren Anreiz zum Lernen. Das 
Lustgefühl, das sich nach dem eigenständigen Lösen einer Aufgabe einstelle, sei nach-
haltiger als jede Belohnung von außen“ (Scheich zitiert nach Darnstädt et al. 2002, 78). 
Bezogen auf selbstständige Lernkonzepte gewährt der Ländervergleich einen Bezug 
zum „subjektiven Standard“ Schwedens. Eine schwedische Stichprobe kann als externer 
exemplarischer „Referenzpunkt“ dienen und damit verstehen helfen, was die Datenlage 
in Deutschland relativ aussagt. Um die für Deutschland zu beschreibenden Unterrichts-
konzepte in Bezug auf die genannten Umweltbildungstraditionen (Skolverket 2001) 
interpretieren zu können, müssen diese an der Gruppe der schwedischen Biologielehr-
kräfte validiert werden. Anders ausgedrückt, soll ein Außenkriterium (Zöfel 2003, 239) 
helfen, die für Deutschland zu gewinnenden Aussagen besser (valider) einzuordnen.  
 
Für Welz (2006, 6) ist der Blick über den nationalen Tellerrand, die Einsicht in „good 
practice“, ungewohnte Perspektiven und überraschende Lösungen, geeignet, Problemla-
gen des eigenen nationalen Bildungssystems zu entschärfen, wenn die eigenen Bil-
dungsskripte vor dem Hintergrund der europäischen Erfahrung aufgedeckt, analysiert 
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und modifiziert werden. Mithilfe der Parallelstudie lässt sich verstehen, ob Lehrperso-
nen in Deutschland für die Naturwissenschaft Biologie Umweltunterricht so interpretie-
ren, wie er von Lehrkräften in Schweden verstanden wird, die über Erfahrungen aus 
umweltspezifischen Kursen und Fächern (Naturkunde, Umweltkunde) verfügen. Gough 
(2002, 1208) zeigt für Australien, dass Lehrpersonen, die das Curriculum für Naturwis-
senschaften (Science) beherrschen, nur ein sehr oberflächliches Verständnis von Um-
weltbildung (environmental education) aufweisen. Die Autorin stellt die Auffassung zur 
Disposition „science is a limited vehicle for environmental education within the current 
curriculum” (Gough 2002, 1208). 
 
Ein reduzierter Fragebogen wird in einer Stichprobe in Schweden eingesetzt, weil dieses 
Verfahren eine erweiterte Gültigkeitsprüfung (Validierung) der in Deutschland gefun-
denen Konstrukte ermöglicht (vgl. Bogner & Wiseman 1997, 53). Falls sich Unter-
schiede in der Realisierung von Umweltunterricht in Deutschland und Schweden durch 
die Herangehensweise des Ländervergleichs abbilden lassen, besteht die Möglichkeit, 
daraus übertragbare „Erfolgsfaktoren“ abzuleiten. 
3.2 Untersuchungsdesign 
Die Ist-Stand-Analyse veranlasst dazu, Merkmale tatsächlicher Unterrichtsgestaltung 
grundsätzlich aus der Praxis heraus zu generieren. Um möglichst unterschiedliche 
Merkmale zu erfassen, gilt es, eine größere Zahl von Lehrkräften an Gymnasien nach 
Möglichkeit an verschiedenen Orten, in die Untersuchungen einzubeziehen. Die Quali-
tät steigt, wenn Gespräche geführt werden können, da sie die Option zum Nachfragen 
beinhalten. Um sowohl dem quantitativen als auch dem qualitativen Aspekt gerecht zu 
werden, fällt für die Itemsammlung die Entscheidung auf den kombinierten Einsatz von 
offenen Fragebögen und Interviews. 
Da die Bestimmung der Unterrichtskonzepte auf dem Umweltthemengebiet von keinem 
klar strukturierten Forschungsfeld ausgehen kann, wird als nächster Schritt die „Kartie-
rung“ bestimmter Kennzeichen von Umweltunterricht in einer Pilotstudie erforderlich. 
Darin wird ein umfassendes Spektrum gesammelter Merkmale, der Itempool, auf Rele-
vanz untersucht. 
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Angesichts neuerer („G823“, Zentralabitur, Bildungsstandards) und neben den traditio-
nell an Schule und Lehrkräfte gestellten Anforderungen, ist es in einem begrenzten Zeit-
fenster unrealistisch, auf der Ebene einer Pilotstudie sehr viele Lehrpersonen zu moti-
vieren, sich Zeit für einen achtseitigen Fragebogen zu nehmen. Dies lehrt bereits die 
Erfahrung aus der Itemsammlung mit dem vergleichsweise kurzen, dafür aber offenen, 
Fragebogen. In der Pilotstudie liegt demzufolge die Fallzahl (n = 127) niedriger als die 
Zahl der Variablen (143). Um diese „Verzerrung“ der Testdatenmatrix abzustellen, 
wurde eine Vorstudie durchgeführt, die insbesondere der Itemreduktion für die deutsch-
landweite Erhebung dient. 
Eine Bezugsstichprobe in Schweden wurde in das Design integriert, um auch die Validi-
tät der gefundenen Konstrukte bzw. der gebildeten Skalen abzuschätzen bzw. die quali-
tativen Ergebnisse bis dahin besser verständlich zu machen. 
Die Hauptstudie stellt den letzten Schritt der Testentwicklung dar. Sie dient der Identi-
fizierung der Unterrichtskonzepte und der Bestimmung ihrer quantitativen Verteilung 
im Oberstufen-Biologieunterricht in Deutschland. 
Zur Bestimmung der Konzepte wird varianzanalytisch untersucht, ob und wie sich die 
Werte der Skalenvariablen in den verschiedenen Clustern unterscheiden. Die Gruppen-
mittelwerte für jede Skala des entwickelten Tests werden einander gegenübergestellt 
und die resultierenden Profile interpretiert. Abb. 11 enthält das Untersuchungsdesign im 
Fließschema. 
                                                 
23 Auf acht Jahre verkürzte gymnasiale Schulzeit. 











Einen Überblick über den soziodemografischen Hintergrund der Biologielehrer, die sich 
in den drei Erhebungsrunden in Deutschland und in der Bezugsstichprobe in Schweden 
beteiligten, gewährt Tab. 11: 




Tab. 11: Beschreibung der Stichproben in Deutschland und Schweden in Bezug auf die 
soziodemografischen Daten.  
Stichprobe Pilotstudie Vorstudie Hauptstudie Vergleichs-studie (SE) 
Probanden n = 127 n = 113 n = 714 n = 160 
Anzahl Items 143 61 22 61 
Bundesländer 9 13 16 -  
Rücklauf (%) 32 30 36 40 
Demografie 
Anteil Frauen (%) 68 43 56 59 
Anteil Männer (%) 32 57 44 41 
Alter, Durchschnitt (Jahre) 46 43 47 47 
Unterrichtserfahrung (Jahre) 15 13 171) 14 
Alterstruktur  
25 bis 34 Jahre (%) 18,1 27,4 15,7 17,0 
35 bis 44 Jahre (%) 22,0 27,4 27,1 20,2 
45 bis 54 Jahre (%) 39,4 27,4 32,8 31,4 
55 bis 65 Jahre (%) 20,5 16,8 24,4 31,4 
Ausbildungsstatistik 
Pädagogische Hochschule (%) n. e. 10,6 10,9 18,1 
Universität (%) n. e. 86,7 85,9 71,9 
Kombination: Universität und 
pädagogische Hochschule (%) n. e. 1,8 1,3 7,5 
Nicht ermittelbar (%) n. e. 0,9 2,0 2,5 
Weiteres Schulfach 
Chemie (%) 43,3 50,4 48,5 55,6 
Geografie bzw. Erdkunde (%) 9,4 10,6 8,1 8,75 
Mathe, Physik, Informatik (%) 9,4 8,0 7,1 16,3 
Ethik, Religion, Sozialk. (%) 7,9 6,2 3,0 0,6 
Deutsch, Englisch, Franz. (%) 15,0 13,3 10,6 - 
Sport (%) 15,7 15,0 13,7 - 
Weiteres Schulfach in Schweden 
Naturkunde (%)    88,1 
Umweltkunde (%)    16,3 
1) Inklusive Referendariat. SE: Schweden: n. e.: nicht erhoben. 
 
Durchführung und Instrumente 
 
 124
In der Pilotstudie wurde eine große Zahl generierter Items eingesetzt und auf die Erhe-
bung des Ausbildungshintergrundes verzichtet. In der Pilot- und in der Vorstudie waren 
bei der Erfassung des Zweitfaches Mehrfachnennungen möglich. Deshalb addieren sich 
die Spalten auf über 100%. Gleiches gilt für die Studie in Schweden (SE), während in 
der deutschen Hauptstudie die Angabe nur eines weiteren Faches gefordert war. Die 
Fächerkombination einer Naturwissenschaft mit einer Sprache oder dem Fach Sport war 
in der Lehrerausbildung in Schweden bis zur Reform 2001 nicht vorgesehen. 
Abweichungen von den prozentualen Verteilungen der Hauptstudie sind in der geringe-
ren Probandenzahl und der Nichterfassung ganzer Bundesländer in der Pilot- oder Vor-
studie begründet. Eine Ausnahme von dieser allgemeinen Beobachtung ist dort zu se-
hen, wo sich die Erfassung teilweise ganzer Seminargruppen an Referendaren in der 
Pilot- und der Vorstudie in einer Verzerrung der altersabhängigen Parameter auswirkt. 
Die Lehramtsanwärter wurden in den Datensätzen belassen. Sie realisieren eigenver-
antwortlichen Unterricht. 
Aus der Gegenüberstellung der deutschen Hauptstudie und der schwedischen Bezugs-
stichprobe gehen Übereinstimmungen und Ähnlichkeiten hervor, so dass auch aufgrund 
der soziodemografischen Hintergründe ein Ländervergleich relativ gut möglich ist. 
Ähnlichkeiten in den Subpopulationen der Biologielehrer in Deutschland und Schweden 
bestehen hinsichtlich des Ungleichgewichtes der Geschlechter und der (in Deutschland 
um den Zeitraum des Referendariates reduzierten) Unterrichtserfahrung in Jahren. 
Chemie ist in beiden Ländern das häufigste zweite Schulfach innerhalb der Naturwis-
senschaften. Die Abweichungen der Prozentwerte in der Haupt- und Vergleichsstudie in 
der Fächerkombination mit Geografie oder einer Naturwissenschaft können mit der 
Möglichkeit zur Mehrfachnennung in der schwedischen Vergleichsstudie erklärt wer-
den. Unterschiede bestehen hinsichtlich möglicher Fächerkombinationen in Deutsch-
land und Schweden.  
3.3 Durchführung 
3.3.1 Itemsammlung 
Die Erfassung möglicher Ansätze, nach denen Lehrpersonen Umweltunterricht kon-
zeptualisieren, geht von der Bildungstheoretischen Didaktik nach Klafki (2006, 13) aus. 
Der Marburger Erziehungswissenschaftler macht darauf aufmerksam, dass der Bil-
dungsbegriff der deutschen Klassik (W. v. Humboldt 1960, 64) in seinem Ursprung ein 
durchaus kritischer, nicht zuletzt ein potenziell gesellschaftskritischer Begriff gewesen 
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ist. „Unsere heutige Aufgabe ist es, dieses ursprünglich vorhandene, kritische Moment 
wieder herauszuarbeiten und es – weiterentwickelt – auf die historisch veränderten Ver-
hältnisse der Gegenwart und auf Entwicklungsmöglichkeiten in die Zukunft hinein zu 
beziehen“ (Klafki 2006, 14). Der Bildungsbegriff stellt die zentrierende Kategorie für 
Didaktik in Klafkis geisteswissenschaftlichem Modell von 1958 dar. Darin stellt die 
Kategorie Bildung das für alle pädagogischen Einzelmaßnahmen zentrierende, überge-
ordnete Orientierungs- und Beurteilungskriterium dar (Klafki 2006, 14). Das heißt, alle 
didaktischen Entscheidungen sind vor diesem Kriterium zu begründen. Der Bildungs-
theoretische Ansatz gilt durch die kontinuierliche Entwicklung der theoretischen sowie 
der operativen Teile selbst als lernfähig (Terhart 2004, 4).  
 
Das Bildungstheoretische Konzept versteht Bildung als selbsttätig erarbeiteten und per-
sonal verantworteten Zusammenhang dreier Grundfähigkeiten, nämlich der Fähigkeit 
zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur Solidarität (Klafki 2006, 15). Ent-
sprechend wird der Unterricht als Interaktionsprozess verstanden, in dem Schüler mit-
bestimmen sollen. Allgemeine Bildung bezieht sich nach Klafki immer auf das alle ge-
meinsam Angehende und hat somit die übergreifenden Aufgaben und die für die Ge-
genwart und Zukunft grundlegenden Probleme der Gesellschaft im Blick. Zu den soge-
nannten epochaltypischen Schlüsselproblemen wird explizit der Zustand der Umwelt 
gerechnet (Bovet & Huwendieck 2005, 41), womit Umweltbildung zu einem nicht ab-
trennbaren Teil von Bildung wird (Becker 2001, 299). Diesem Verständnis von allge-
meiner Bildung lassen sich auch Überlegungen zu Lernprozessen im Kontext der nach-
haltigen Entwicklung anschließen. Da Bildung durch die Auseinandersetzung mit epo-
chaltypischen Schlüsselproblemen unserer kulturellen, gesellschaftlichen, politischen 
individuellen Existenz verwirklicht wird, stellt das Leitbild der Nachhaltigkeit sozusa-
gen eine Suchanweisung dafür dar, diese Probleme zu identifizieren (Michelsen 2002, 
206). 
 
Klafki (2006, 18) fasst seine didaktischen Vorstellungen prägnant zusammen. Der erste 
und wichtigste Schritt ist die Didaktische Analyse, mit deren Hilfe der Lehrer den Bil-
dungsgehalt der im Lehrplan genannten Unterrichtsthemen erkennen soll. Das offene 
Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung umfasst die sogenannten Grundfragen: 
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1. Generelle Zielbestimmung („wozu“) 
2. Begründungszusammenhang („warum“) inklusive 
a. Gegenwartsbedeutung 
b. Zukunftsbedeutung 
c. Exemplarische Bedeutung 
3. Thematische Strukturierung („was“) 
4. Methodische Strukturierung („wie“) 
5. Bestimmung von Zugangs- und Darstellungsmöglichkeiten („womit“) 
 
In Anlehnung an Klafki (2006, 18) resultiert ein Unterrichtskonzept aus der schlüssigen 
Beantwortung der didaktischen Grundfragen. Diese wurden zu jeweils zwei bis fünf 
offenen Fragen im Kontext Umwelt spezifiziert. Folgende 24 offene Fragen wurden aus 
der Bildungstheoretischen Didaktik sowie dem Bedingungsmodell des Lehrerhandelns 
für die Itemsammlung mittels Fragebögen und Interviews abgeleitet. Tab. 12 zeigt das 
in Deutschland und Schweden eingesetzte Erhebungsinstrument. Zusätzlich wurden 25 
schriftliche Befragungen von Lehrpersonen aus beiden Ländern eingeholt. 
 
Tab. 12: Erhebungsinstrument mit 24 offenen Fragen für die qualitative Phase. 
Deutsch Schwedisch 
Sie unterrichten Biologie in der Se-
kundarstufe II und planen Unterricht 
zu einem Umweltthema. 
Die entsprechende Unterrichtssequenz 
wird im Folgenden als Umweltunter-
richt bezeichnet. 
Var god föreställ dig att du inom 
gymnasieskolans biologiundervisning planerar 
en undervisningssekvens gällande ett 
miljörelaterad tema. Den tänkta sekvensen 
betecknas i det följande som 
miljöundervisning. 
Wozu müssen Ihrer Meinung nach 
Umweltfragen in der Schule themati-
siert werden? [1] 
Vilka syften har frågor rörande 
miljöundervisning i skolan, enligt din 
personliga åsikt?  [1] 
Nennen Sie Inhalte, die für Sie in den 
Umweltunterricht der Sekundarstufe II 
gehören. [3] 
Ange moment som enligt din uppfattning 
tillhör miljöundervisning inom biologin. [3] 
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Geben Sie Kriterien an, nach denen 
Sie Inhalte im Umweltunterricht aus-
wählen. [2] 
Enlig vilka kriterier väljs innehållet i din 
miljöundervisning? [2] 
Legen Sie kurz dar, was Schüler über 
die Natur in Ihrem Umweltunterricht 
erfahren. [B] 
Redogör för de synsätt på naturen som du vill 
förmedla till eleverna. [B] 
Welche Rolle spielt der Mensch in der 
Natur für Sie? [B] 
I vilken relation står enligt din mening 
människa och natur till varandra? [B] 
Nennen Sie Gründe für kritische Um-
weltsituationen. [B] 
Ange hur du tror att problematiska situationer i 
miljön i allmänhet uppstår. [B] 
Schlagen Sie Maßnahmen zur Verbes-
serung kritischer Umweltsituationen 
vor. [B] 
Föreslå åtgärder till förbättringar av 
problemsituationer i miljön. [B] 
Schildern Sie, wie Sie das Interesse 
der Schüler für Umweltfragen in  
Ihrem Unterricht fördern. [5] 
Redogör för hur du främjar elevernas intresse i 
miljöfrågor i din undervisning? [5] 
Nennen Sie wichtige fachliche Grund-
lagen auf denen Schüler generell eine 
komplexe Umweltthematik verstehen 
können. [B] 
Nämn viktiga grundläggande ämneskunskaper 
som generellt kan ge eleverna förståelse för 
komplexa miljöteman. [B] 
Geben Sie spezielle Lehrziele Ihres 
Umweltunterrichtes an. [1] 
Ange speciella mål i din miljöundervisning. 
[1] 
Beschreiben Sie eine Arbeitsweise in 
Ihrem Umweltunterricht. [4] 
Beskriv något arbetssätt i din 
miljöundervisning. [4] 
Oft gibt es auf Umweltfragen keine 
eindeutigen Antworten. Wie gehen Sie 
damit im Unterricht um? [B] 
Ofta finns det inga entydiga svar på 
miljöfrågor. Hur hanterar du detta i din mil-
jöundervisning? [B] 
Normen. Wie gehen Sie damit im 
Umweltunterricht um? [3] 
Ofta har elever miljörelaterade värderingar och 
normer. Hur hanterar du detta i din 
miljöundervisning? [3] 
Legen Sie kurz dar, warum aus Ihrer 
Sicht Kenntnisse in Umweltfragen für 
Schüler bedeutungsvoll sein können? 
[2] 
Förklara enligt din åsikt varför kunskaper om 
miljön kan vara betydelsefulla för dina elever. 
[2] 
Beschreiben Sie kurz eine Unterrichts-
form Ihres Unterrichtes in einer Um-
weltthematik. [4] 
Redogör kortfattat för hur 
undervisningsformen i din miljöundervisning 
kan se ut. [4] 
Geben Sie Denkweisen an, die nach 
Ihrer Auffassung speziell im Umwelt-
unterricht bei Schülern gefördert wer-
den können. [5] 
Hur främjas elevernas insikt om 
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Welche Aspekte von Umweltthemen 
können mit Schülern im Unterricht nur 
mühevoll realisiert werden? [3] 
Vilka moment inom miljöämnet kan vara svåra 
att realisera i undervisningen? [3] 
Erklären Sie, wie Umweltunterricht 
Ihrer Auffassung nach zur Urteilsfä-
higkeit von Schülern beitragen kann. 
[1] 
Förklara hur miljöundervisningen enligt din 
uppfattning kan bidra till elevernas 
omdömesförmåga i miljöfrågor? [1] 
Welche gesellschaftliche Bedeutung 
hat Ihr Umweltunterricht? [2] 
Förklara kort betydelsen av din 
miljöundervisning för samhället. [2] 
Häufig sind kritische Umweltsituatio-
nen nicht allein ökologisch-
naturwissenschaftlich zu erklären. Wie 
gehen Sie damit im Umweltunterricht 
um? [3] 
Ofta är det inte möjligt att förklara 
problemsituationer gällande miljön enbart på 
ett ekologiskt och naturvetenskapligt sätt. Hur 
hanterar du detta i din miljöundervisning? [3] 
Erklären Sie, welche Möglichkeiten 
für Demokratie und Mitbestimmung 
Ihr Umweltunterricht den Schülern 
bietet. [1] 
Förklara vilka möjligheter till demokrati och 
medbestämmande som eleverna erbjuds i din 
miljöundervisning? [1] 
Nennen Sie Grenzen der Realisierung 
von Umweltunterricht an Ihrer Schule. 
[5] 
Redogör kort för var gränserna går för 
realisering av miljöundervisning på din skola. 
[5] 
Welche Aspekte fehlen in den oben 
gestellten Fragen, die Ihnen wichtig 
sind? [1] 
Vilka aspekter fattas i de ovan nämnda 
frågorna som ligger dig varmt om hjärtat? [1] 
Schildern Sie bitte noch kurz eine spe-
zielle Erfahrung mit Umweltunter-
richt.  
Var god berätta kort om en speciell erfarenhet 
du gjort i din miljöundervisning. 
[1] bis [5]: Die Fragen gehen aus den entsprechenden didaktischen Grundfragen (Bil-
dungstheoretische Didaktik) hervor (3.3.1). B: Die Fragen wurden am Bedingungsmo-
dell des Lehrerhandelns (Abb. 1) abgeleitet. 
 
Die 24 Fragen in Tab. 12 bildeten den Leitfaden für die teilstandardisierten Einzelinter-
views. Formulierung und Reihenfolge der Fragen erfolgten in unterschiedlichem Maß 
flexibel. Priorität hatte die spontan „produzierte“ Erzählung der Lehrperson. 
Das Instrument wurde in den als „erzählgenerierend“ (Helfferich 2005, 28) zu charakte-
risierenden Interviews mit acht Lehrpersonen in Biologie in Deutschland eingesetzt. 
Zusätzlich wurden vier Lehrkräfte in Schweden sowie vier wissenschaftlich arbeitende 
Didaktiker (Experten) in Deutschland und ein Experte in Schweden leitfadengestützt 
interviewt. Die Itemsammlung wurde parallel mit Lehrkräften und Experten in Schwe-
den durchgeführt, um in Bezug auf Motive, Unterrichts- und generelle Lernziele, der 
Wahl von Inhalten sowie der methodischen Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen 
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Aspekte zu gewinnen, die eventuell außerhalb der institutionellen und organisatorischen 
Rahmenbedingungen des Biologieunterrichtes in Deutschland liegen können.  
 
Die zwischen 30 und 90 Minuten dauernden Gespräche wurden digital24 aufgezeichnet. 
Alle Aufzeichnungen fanden entweder bei den Probanden zu Hause oder an deren Ar-
beitsplätzen statt. Alle Gesprächspartner erhielten zum Dank ein Geschenk. Die Inter-




Aus fünfundzwanzig Fragebögen und zwölf inhaltlich in Bezug auf didaktische Aussa-
gen und Entscheidungen ausgewertete Interviews aus beiden Ländern resultierten ca. 
1.560 sowohl die Theorie (Wissenschaftler) als auch die Praxis (Lehrer) re-
präsentierende Aussagen. Die Auswertung erfolgte qualitativ, indem die einzelnen Sta-
tements zunächst 42 am Material induktiv gebildeten Kategorien zugeordnet wurden. 
Nach Wegfall der Wiederholungen ließen sich aus den Exzerpten 535  
Statements isolieren. Nach einer weiteren inhaltlichen Selektion verblieben 36 Katego-
rien.  
 
Das Kategoriensystem stellt die Grundlage für die Konstruktion des Erhebungsinstru-
mentes durch ein heterogen zusammengesetztes, fünfköpfiges Rating-Team (Lehramts-
studierende, Lehrer, wissenschaftlich arbeitende Didaktiker) dar.  
                                                 
24 Audacity (2008) 
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Tab. 13: Itempool. 143 Items, 36 offene Kategorien. 
      Kategorie des Itempools Item in der Pilotstudie 
1. Akzeptanz der Umweltthematik 52, 53, 57, 65, 69, 98 
2. Arbeitsweise, experimentell-praktisch 127, 133, 145, 149 
3. Bedrohung und Umgang mit Emotionen 34, 86, 105 
4. Begegnung mit dem Stoff, Zugänge 60, 77, 106, 125 
5. Begründungszusammenhang 38, 72, 97 
6. Bewertungskompetenz 85, 88, 92, 109 
7. Bezüge und Vernetzung 50, 70, 74, 118 
8. Bildung und Unterricht im Kontext 9, 14, 16, 27  
9. Demokratie und Mitbestimmung im Unterricht 102, 117, 122 
10. Didaktische Leitlinien, Orientierungen 54, 55, 62, 99, 116 
11. Erweisbarkeit, Produkte 141, 142, 143 
12. Fächerübergreifender Anspruch  17, 21, 28, 67, 101 
13. Handlungsorientierung, Umwelthandeln 78, 83, 87, 93, 110 
14. Komplexität, Umgang mit Komplexität 56, 75, 103, 124 
15. Lehrer: persönliche Voraussetzungen 10, 11, 12, 13, 31 
16. Lehrer: Selbstverständnis 20, 30, 112, 129 
17. Lehrer: Umweltbewusstsein 33, 35, 43, 51, 84 
18. Methoden 136, 150, 152 
19. Nachhaltige Entwicklung, Dimensionen 18, 58, 73, 96, 107, 120 
20. Natur, Mensch-Naturverhältnis 36, 37, 79  
21. Normen und Werte 19, 81, 108, 113 
22. Ökologie als Leitbild, Fachbezug 40, 61, 66, 71 
23. Outdoor-Unterricht (Freiland, Exkursion u. a.) 15, 22, 25, 32, 59  
24. Reflexion 104, 111, 126 
25. Schülerorientierung 68, 130, 131, 134 
26. Schüler: Selbststeuerung, Selbsttätigkeit 132, 135, 147, 151 
27. Sozialformen 144, 146, 148 
28. Themen, konkret: Biologische Vielfalt (Bsp.) 90, 115, 119 
29. Themenwahl, Kriterien 63, 123, 100 
30. Überprüfung (Evaluation) 138, 139, 140 
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31. Umweltbewusstsein (Einsicht – Einstellung) 29, 76, 82, 94 
32. Umweltproblematik: Konfliktperspektive 24, 64, 114, 121, 137 
33. Umweltproblematik: Lösungen 44, 45, 46, 47, 48 
34. Umweltproblematik: Ursachen 39, 41, 42, 128 
35. Wissen, Art des Wissens 23, 26, 84, 91 
36. Wissen, Bedeutung 49, 80, 89, 95 
 
Dem Rating-Verfahren wurden folgende drei Arbeitsregeln zugrunde gelegt:  
 
(1) Selektion von Items nach Bedeutsamkeit (Relevanz) des Gegenstandes hinsicht-
lich der Forschungsfragen und Hypothesen,  
(2) Selektion von Items hinsichtlich der repräsentativen Abbildung der Kategorien,  
(3) Nachschärfung der Item(stamm)formulierung hinsichtlich der Kriterien für Ein-
deutigkeit, Verständlichkeit, Einfachheit, Homogenität (Rost 2004, 57; Bortz & 
Döring 2002, 254). 
 
Auf diese Weise entstand ein Itempool mit 143 likertskalierten Items, der durch acht 
soziodemografische Fragen auf 152 Merkmale ergänzt wurde. Tab. 13 zeigt das offene 
Kategoriensystem. 
Erhebungsinstrument 
Der Itempool deckt das Spektrum qualitativ differenzierbarer Aspekte aus Schulpraxis 
und Theorie in seiner Breite ab und dient als Ausgangspunkt für die Entwicklung des 
geschlossenen Fragebogens. Die Likertskala wurde mit der Bewertungsskala „völlig“ 
bis „gar nicht“ fünfstufig ergänzt. Zur Aufrechterhaltung der Konzentration bei den Be-
fragten wurde die Schlüsselrichtung (Polung) der Items teilweise gedreht. Außerdem 
wurde der Erhebungsbogen durch oberflächliche Rubriken formal (nicht inhaltlich) in 
Blöcke strukturiert, um einer Eintönigkeit bei der Beantwortung vorzubeugen. Einer 
Ermüdung der Probanden durch Wiederholungen in der Itemformulierung wurde, wo 
dies inhaltlich möglich war, durch Konstruktion eines übergreifenden Itemstamms ent-
gegengewirkt, dem verschiedene Aspekte zur Bewertung untergeordnet sind. Zur siche-
ren Orientierung in der Zeile wurde jede zweite Aussage grau unterlegt. Ferner dient die 
Erhebung eines ID-Kodes bei wiederholter Befragung einer Person der Bestimmung der 
Stabilität der umweltdidaktischen Einstellungen im zeitlichen Verlauf. 




Der aus dem Itempool konstruierte geschlossene Fragebogen wurde als Broschüre in 
einer Pilotstudie bei Lehrkräften in der Sekundarstufe II in neun Bundesländern (Gele-
genheitsstichprobe, n = 127) von Dezember 2006 bis März 2007 eingesetzt. Der Rück-
lauf mit portofreien Rückumschlägen beträgt ca. 32%. 
3.3.3 Vorstudie 
Das Fragebogendesign folgte den für die Pilotstudie entwickelten Gestaltungselemen-
ten. Ausgehend von 34 Humboldt-Gymnasien in Deutschland wurde das insgesamt 70 
Fragen bzw. Items umfassende Instrument von August 2007 bis Februar 2008 in einer 
Gelegenheitsstichprobe zum Einsatz gebracht (zweiter Schritt der Testentwicklung). 
Der auszuwertende Rücklauf aus 13 Bundesländern beträgt ca. 30% (n = 113). Tab. 27 
zeigt die Auswahl in Relation zu den Kategorien des Itempools. 
3.3.4 Hauptstudie 
Aus den wiederum auf der Basis der Faktorenanalyse vorgenommenen Itemreduktionen 
resultiert für den dritten Schritt der Testentwicklung in der Hauptstudie ein auf 22 li-
kertskalierte Items reduziertes Erhebungsinstrument mit homogenen Skalen von je vier 
oder fünf Items. Darin bilden 18 Items in den zwei Stichproben in den beiden vorange-
gangenen Erhebungsrunden dieselbe Dimension ab. Tab. 27 zeigt die Auswahl und die 
relevanten Kategorien. 
Organisation 
Der inzwischen in zwei Stufen entwickelte geschlossene Fragebogen für die deutsch-
landweite Erhebung der Einstellungen von Biologielehrern zur Didaktik der Umwelt-
biologie folgt im Design der Vorstudie. Acht Fragen zur Biografie der Person und Sozi-
odemografie sowie die Erklärung der fünfstufigen Rating-Skala befinden sich auf der 
Vorderseite eines kartonierten DIN A4-Bogens (120g/m²). Die 22 im Zuge der Testent-
wicklung selektierten Items bilden eine homogene Test-Skala auf der Rückseite. Ein 
Begleitbrief wurde beigefügt. Zur Absicherung eines akzeptablen Rücklaufes befand 
sich darauf folgender Zusatz:  
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Tragen Sie bitte eine E-Mail-Adresse in das Kästchen ein, an die wir die URL-Adresse 
und das Passwort zu den Experimenten des Schulbiologischen Laborpraktikums senden 
können. Ihre E-Mail-Adresse wird vor der Datenerfassung abgetrennt:  
 
 
In portofreien, adressierten Umschlägen zurückerhaltene Bögen wurden durch das Ent-
fernen des Deckblattes (Begleitbrief) anonymisiert. Wenn der Proband eine E-Mail-
Adresse angegeben hatte, bekam er auf elektronischem Wege eine Bestätigung des Ein-
gangs seiner Daten. Außerdem erhielt er als Dankeschön (Anerkennung seiner Unter-
stützung) ein Passwort, das zum Zugriff auf ein Script mit Versuchsanleitungen berech-
tigt. Diese Sammlung von rund 170 kommentierten Versuchen für alle Klassenstufen 
stellt eine Gegenleistung für das bereitwillige Ausfüllen des Fragebogens dar. Nach 
Trost (2001) setzen Probanden Vertrauen in die anonyme Behandlung ihrer Daten.  
Die Hauptstudie wurde von März bis Mai 2008 durchgeführt. In Sachsen-Anhalt erfor-
derte die Datenerhebung die zentrale Genehmigung durch das Landesverwaltungsamt in 
Magdeburg. In Bayern erfolgte der Versand der Fragebögen elektronisch als E-Mail-
Anhang unter Nutzung der E-Mail-Verteiler kooperativer regionaler Beauftragter für 
das Fach Biologie (Rücklauf: n = 66). Der postalische Rücklauf (15 Bundesländer) be-
trägt ca. 36%. Tab. 14 gibt die Verteilung der deutschlandweiten Stichprobe auf die 16 
Länder wieder. 
 
Tab. 14: Verteilung der Lehrkräfte in der Hauptstudie auf die Bundesländer. 
Land Häufigkeit Prozent  Land Häufigkeit Prozent
BW 33 4,6  NW 62 8,7 
BY 66 9,2  RP 45 6,3 
BE 71 9,9  SL 38 5,3 
BB 27 3,8  SN 40 5,6 
HB 23 3,2  SA 44 6,2 
HH 26 3,6  SH 48 6,7 
HE 52 7,3  TH 28 3,9 
MV 14 2,0 fehlend 17 2,4 
NS 80 11,2 Gesamt 714 100 




Für die Auswahl der zu befragenden Lehrkräfte wurde zunächst eine Anschriftenliste 
durch eine manuell durchgeführte Ziehung von Schulen erstellt. Beim Ziehen der Stich-
probe wurde darauf geachtet, dass Orte unterschiedlicher Größe sowie Ballungs- und 
ländliche Räume ausgeglichen berücksichtigt wurden. Dieses Vorgehen sollte einer Un-
tersuchung des umweltrelevanten Unterrichtes in Biologie im Sinne der Repräsentativi-
tät eher gerecht werden als die Verwendung eines Zufallsgenerators. Dieser Überlegung 
liegt die am Bedingungsmodell des Lehrerhandelns (Abb. 1) abgeleitete Annahme 
zugrunde, dass didaktische Entscheidungen von der konkreten Umwelt abhängen, in der 
sich die betreffende Schule befindet; zum Beispiel von Möglichkeiten des „Outdoor-
Unterrichtes“ (Freilandarbeit). 
Die unter diesen Prämissen als Zufallsstichprobe angesehene Liste von bis zu 40 Schu-
len mit gymnasialer Oberstufe pro Bundesland berücksichtigt Institutionen in privater, 
teilweise konfessioneller Trägerschaft, Abendgymnasien, Kollegschulen sowie Schulen 
mit umweltorientierten Profilen (Waldorfschulen mit eigener Lehrerbildung blieben 
unberücksichtigt, da hiervon keine Rückschlüsse auf die Lehrerausbildung an staatli-
chen Einrichtungen möglich sind). Diese Auswahl soll sicherstellen, dass in der Haupt-
studie die Grundgesamtheit der Biologielehrer repräsentativ erfasst wird. 
In einem nächsten Schritt wurde das Forschungsvorhaben in der Regel mit einem Ver-
treter der Schulleitung kommuniziert. Hierbei stellte sich der Hinweis auf die „Gegen-
leistung“, das Online-Script zu den fachspezifischen Arbeitsweisen, als äußerst hilfrei-
cher „Türöffner“ heraus. Nach Rücksprache mit den Biologie-Lehrkräften durch die 
Schulleiterinnen und Schulleiter und mit deren Erlaubnis erfolgte der postalische Frage-
bogenversand in definierter Stückzahl. Das Nicht-Interesse (Absagen) auf der Ebene der 
Schulen muss mit ca. 30% angegeben werden. 
3.3.5 Vergleichsstudie 
Der 70 Items umfassende Fragebogen der Vorstudie wurde nach Überset-
zung/Rückübersetzung in einer Stichprobe mit 400 Lehrkräften an 100 Oberstufengym-
nasien in Schweden in verschiedenen Landesteilen eingesetzt. Der Vergleich dient der 
zusätzlichen Validierung der in der deutschen Hauptstudie gefundenen Konstrukte (und 
Konzepte). 




Die Auswahl der zu befragenden Lehrkräfte folgte – analog dem Vorgehen zur Daten-
erhebung in der deutschen Hauptstudie – der dezentralen Organisation der schwedi-
schen Schulen: Von den Bildungsservern der Schulträger (Städte und Gemeinden) wur-
de eine Adressenliste erstellt. Beim Ziehen der Stichprobe wurde wiederum darauf ge-
achtet, Orte unterschiedlicher Größe in verschiedenen Distrikten ausgeglichen zu be-
rücksichtigen. 
Das Erhebungsinstrument folgte im Design der Vorstudie, die Bögen wurden persönlich 
zwischen Mitte August und Anfang September 2007 ausgegeben. Die Art der prakti-
schen Durchführung der Datenerhebung vereinte mehrere Vorteile. Erstens konnte bei 
Vertretern der rund 100 Schulleitungen das Forschungsprojekt über den Begleitbrief 
hinaus skizziert und für seine Unterstützung persönlich geworben werden. Zweitens war 
die Rückmeldung über die Zustimmung unmittelbar möglich – keine Ablehnungen in 
Schweden! Drittens sollte durch das „Face-to-face-Verfahren“ den Ansprechpart-
nern/Lehrkräften eine Person hinter dem Projekt präsentiert werden, um so über die 
„Nationenbarriere“ hinweg einen akzeptablen Rücklauf zu gewährleisten. Ausgewertet 
wurden 160 Bögen (40%), die in internationalen portofrei adressierten Umschlägen zu-
rückgesandt wurden.  
3.4 Faktorenanalytische Auswertung 
3.4.1 Pilotstudie 
Faktorenextraktion 
Fünf Hintergrundvariablen der Antwortmuster wurden durch eine Faktorenanalyse mit 
SPSS 14 (Brosius 2003, 763) ermittelt. Die extrahierten Faktoren (Hauptkomponenten-
analyse, Varimax-Rotation) sind in Tab. 15 wiedergegeben: 
Tab. 15: In der Pilotstudie extrahierte Faktoren. 
Faktor Eigenwert % der Varianz Kumulierte % 
1 7,47 17,78 17,78 
2 3,32 7,91 25,69 
3 2,82 6,72 32,41 
4 2,48 5,91 38,32 
5 1,95 4,63 42,95 




Aufgrund der Interkorrelationen der Itemantworten lassen sich fünf latente inhalt- 
liche Dimensionen anhand der Faktoren interpretieren, welche die Basis für die weitere 
Testentwicklung darstellen. Einen Überblick über die Faktorenstruktur gibt Tab. 16. Die 
Stabilität der Faktorenstruktur (FS) wurde nach Bortz (2005, 523) zu FS = 0,89 be-
stimmt. Übereinstimmung zwischen „wahrer“ und stichprobenbedingter Faktorenstruk-
tur ist ab einer unteren Grenze von 0,80 gegeben, eine gute Übereinstimmung liegt vor, 
wenn FS ≥ 0,9. Das Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin indiziert 
mit 0,73 „ziemlich gute“ Eignung der Itemauswahl (Backhaus 2006, 276). In der vorlie-
genden explorativen Faktorenanalyse wurde stärkeres Gewicht auf die inhaltliche Aus-
wahl der Items zugunsten einer schlüssigeren Interpretierbarkeit der Skalen gelegt. Der 
untere Grenzwert berücksichtigter Faktorladungen bei der Interpretation beträgt 0,42. 
Items mit einem Schwierigkeitsindex für Stufen-Antwort-Aufgaben (Zöfel 2003, 241) 
zwischen 0,20 und 0,80 wurden berücksichtigt. Items mit einem Trennschärfekoeffi-
zienten < 0,30 blieben unberücksichtigt (Bühner 2004, 129). 
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Tab. 16: Faktorenstruktur der Pilotstudie (n = 127). 
Faktorenstruktur, Pilotstudie: Rotierte Komponentenmatrix 













V58    Soziale Relevanz ,746     
V96    Umwelt und Entwicklung  ,712     
V73    Ökologie, Ökonomie, Soziales ,692     
V113  Eigene Werte der Schüler ,651     
V61    Interdisziplinäre Vernetzung  ,648     
V126  Reflexion menschl. Handelns  ,646     
V92    Bewerten, div. Perspektiven (,616)     
V85    Menschen ärmerer Länder ,610     
V107  Solidarität weltweit (,597)     
V114  Ökolog. umstrittene Themen ,586     
V90    Erhaltung biologische Vielfalt  ,537     
V109  Kontroverse Sachverhalte (,529)     
V145  Gruppenarbeit praktisch  ,768    
V149  Schülerexperimente  ,701    
R133  Praktische Arbeitsweisen  ,647    
V127  Messungen und Analysen  ,640    
V130  Etw. längerfristig erforschen  ,633    
V22    Praxis outdoor  ,606    
V150  Rollen- oder Planspiele  ,580    
V131  Methodenwahl durch SuS  (,474)    
V148  Demonstrationsexperimente  (,394)    
V9     Veränderung durch Bildung   ,708   
V14   Unterr. als Gestaltungsmittel   ,701   
R27   Gesellschaftlicher Effekt   ,683   
V87   Etwas bewegen können   ,682   
V76   SuS entwickeln Einstellungen   ,435   
V83   Problem Lösung Beitrag SuS   ,416   
V26   Wissen, physikal.-chemisches    ,634  
V80   Gute Sachkenntnisse    (,573)  
V93   Naturwiss. Fakten u. Handeln    ,544  
V66   Ökolog. Parameter messen    ,523  
V86   Emotionen versachlichen    ,469  
V95   Fakten und Urteilsfähigkeit    ,428  
V62   Wissenschaftlichkeit    ,416  
V135 Schüler planen betreut ,341 ,373  (,392)  
V40   Ursache: ökolog. Unkenntnis    (,353)  
V65   Fehlende fachliche Struktur     ,654 
V103 Lokale und regionale Aspekte     ,639 
V71   Kreislauf der Stoffe     ,586 
V69   Verzicht bei Zeitnot     ,571 
V56   Komplexität und Ablehnung     ,507 
V12   Der Stellenwert ist zu hoch     ,447 
Legende zu Tab. 16: Die Faktorladungsmatrix ist auf dem Niveau 0.30 frei von Nebenladun-
gen. Ausnahme: Item 135. Zur Bildung möglichst homogener Skalen bleiben Items mit Faktor-
ladungen in Klammern bei der Bestimmung der Skalenreliabilität sowie der Beschreibung der 
Skalen unberücksichtigt. 
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Skalen der Pilotstudie 
Die Faktoren wurden nach Prüfung als reliabel eingestuft. Die Werte der Skalenreliabi-
litäten (Cronbachs Alpha, Tab. 16) liegen zwischen 0,62 (6 Items) und 0,87 (9 Items). 
Die fünf Dimensionen auf der Basis der je sechs bis neun ausgewählten Items für diese 
Stichprobe gibt Tab. 17 wieder: 
Tab. 17: Beschreibung der Faktoren (Dimensionen) und gebildete Skalen der Pilotstudie 
(n = 127). Geordnet nach der Stärke der Faktoren. 
 





Die faktorenanalytische Auswertung der Daten ergab in der Hauptkomponentenanalyse 
(Varimax-Rotation) erneut fünf latente Dimensionen (Tab. 18): 
Tab. 18: In der Vorstudie extrahierte Faktoren. 
Faktor Eigenwert % der Varianz Kumulierte % 
1 4,35 19,76 19,76 
2 2,85 12,95 32,72 
3 2,12 9,62 42,34 
4 1,78 8,10 50,43 
5 1,27 5,75 56,18 
 
Einstellungsdimensionen 
Vier der in der Pilotstudie identifizierten Faktoren wurden reproduziert, davon spaltet 
die Dimension BBNE („Beitrag zur BNE“) inhaltlich plausibel die Subdimension 
„WERTE+“ ab. Items zur Reflexion, Bewertung und Erhaltung der Biodiversität bilden 
einen eigenen Faktor. Die aktuellen Komponenten sind in Tab. 19 dargestellt. 
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Tab. 19: Faktorenstruktur der Vorstudie (n = 113).  
Faktorenstruktur der Vorstudie: Rotierte Komponentenmatrix 













155 Bevölkerung ökolog. aufklären ,820     
14 Unterricht als Gestaltungsmittel ,802     
27 Gesellschaftlicher Effekt ,745     
76 SuS entwickeln Einstellungen ,658     
93 Naturwiss. Fakten u. Handeln ,571     
22 Praxis outdoor  ,764    
133 Praktische Arbeitsweisen  ,751    
127 Messungen und Analysen  ,724    
149 Schülerexperimente  ,720    
145 Gruppenarbeit praktisch  ,683    
58 Soziale Relevanz   ,801   
73 Ökologie, Ökonomie, Soziales   ,733   
96 Umwelt und Entwicklung   ,733   
61 Interdisziplinäre Vernetzung   ,690   
114 Ökolog. umstrittene Themen    ,789  
113 Eigene Werte der Schüler    ,726  
83 Problem, Lösung, Beitrag SuS    ,660  
90 Erhaltung biologischer Vielfalt    ,538  
66 Ökolog. Parameter messen     ,676 
26 Wissen, physikal.-chemisches     ,664 
86 Emotionen versachlichen     ,607 
62 Wissenschaftlichkeit     ,603 
Die Faktorladungsmatrix ist auf dem Niveau 0,30 frei von Nebenladungen. Extrakti-
onsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotation: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.  
 
Die Stabilität der Faktorenstruktur (FS) nach Bortz (2005, 523) beträgt FS = 0,89. 
Übereinstimmung zwischen „wahrer“ und stichprobenbedingter Faktorenstruktur ist ab 
einer unteren Grenze von 0,80 gegeben. Das Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-
Meyer-Olkin zeigt mit 0,72 eine „ziemlich gute“ Eignung der Itemauswahl an (Back-
haus et al. 2006, 276). Der untere Grenzwert berücksichtigter Faktorladungen bei der 
Interpretation beträgt 0,56. Items mit einem Schwierigkeitsindex für Stufen-Antwort-
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Aufgaben (Zöfel 2003, 235) zwischen 0,20 und 0,80 wurden berücksichtigt. Items mit 
einem Trennschärfekoeffizienten < 0,30 blieben unberücksichtigt (Bühner 2004, 129).  
Skalen der Vorstudie 
Die Werte der Skalenreliabilitäten (Cronbachs Alpha, Tab. 19) liegen zwischen 0,80 (5 
Items) und 0,57 (4 Items). Die fünf als reliabel einzustufenden Faktoren sowie die für 
diese Stichprobe gebildeten Skalen werden in Tab. 20 beschrieben. 
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Tab. 20: : Beschreibung der Faktoren (Dimensionen) und gebildete Skalen der Vorstudie 










Effekt von Bildung und Unter-
richt auf Gesellschaft und 
Umwelt.  
Zusammenhang von Wissen, 
Einstellung und Verhalten. 
Durch Vermittlung natur-
wissenschaftlicher Fakten 
und Begriffe erwerben die 
Schülerinnen und Schüler 
ökologische Handlungs-
kompetenz. [Item 93] 





beitsweisen und Ausrichtung. 
Kennzeichnend für die Erar-
beitung von umwelt-
relevanten Sachverhalten in 
meinem Unterricht ist der 
Einsatz von Gruppenarbeit, 
in der Schülerinnen und 
Schüler praktisch tätig wer-
den. [Item 145] 




Elemente der BNE, Retinität, 
Gesellschafts- und Entwick-
lungsorientierung. 
In meinem Unterricht lernen 
Schülerinnen und Schüler, 
Umweltfragen und gesell-
schaftliche Entwick-
lungsfragen integriert zu 
sehen. [Item 96] 




Reflexion, Werte der Schüler, 
Erhaltung der biologischen 
Vielfalt. 
Der Lernprozess in meinem 
Umweltunterricht betrifft die 
Auseinandersetzung der 
Schülerinnen und Schüler 
mit den eigenen Werten. 
[Item 113] 









chemisches Wissen können 
Schülerinnen und Schüler 
kritische Umweltsituationen 
nicht verstehen. [Item 26] 





Drei Faktoren (Tab. 21) wurden in der Hauptstudie extrahiert (Hauptkomponentenana-
lyse, Varimax-Rotation): 
Tab. 21: In der Hauptstudie extrahierte Faktoren. 
Faktor Eigenwert % der Varianz Kumulierte % 
1 4,615 30,768 30,768 
2 2,023 13,485 44,253 
3 1,661 11,076 55,328 
 
Einstellungsdimensionen 
Folgende Einstellungsdimensionen resultieren aus der Faktorenstruktur der Hauptstudie 
(Tab. 22):  
Tab. 22: Faktorenstruktur der Hauptstudie (n = 714).  
Faktorenstruktur der Hauptstudie: Rotierte Komponentenmatrix 









61 Interdisziplinäre Vernetzung ,801   
58 Soziale Relevanz ,795   
96 Umwelt und Entwicklung ,754   
73 Ökologie, Ökonomie, Soziales ,739   
113 Eigene Werte der Schüler ,626   
90 Erhaltung biologischer Vielfalt (,480)   
14 Unterricht als Gestaltungsmittel  ,794  
76 SuS entwickeln Einstellungen  ,731  
155 Bevölkerung ökologisch aufklären  ,715  
27 Gesellschaftlicher Effekt  ,712  
93 Naturwiss. Fakten und Handeln  ,632  
149 Schülerexperimente   ,764 
145 Gruppenarbeit praktisch   ,763 
133 Praktische Arbeitsweisen   ,761 
22 Praxis outdoor   ,648 
Die Faktorladungsmatrix ist auf dem Niveau 0,30 frei von Nebenladungen. Zur Bildung 
möglichst homogener Skalen bleibt Item 90 (Faktorladung in Klammern) bei der Be-
stimmung der Skalenreliabilität und bei der Beschreibung der Skala unberücksichtigt. 
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Die Faktorenstabilität von FS = 0,97 indiziert gute Übereinstimmung zwischen „wah-
rer“ und stichprobenbedingter Faktorenstruktur. Das Maß der Stichprobeneignung nach 
Kaiser-Meyer-Olkin zeigt mit 0,86 eine „verdienstvolle“ (Backhaus et al. 2006, 276) 
Eignung der Itemauswahl für das Faktorenmodell. Der untere Grenzwert berücksichtig-
ter Faktorladungen bei der Interpretation beträgt 0,63. Items mit einem Schwierigkeits-
index für Stufen-Antwort-Aufgaben (Zöfel 2003, 235) zwischen 0,20 und 0,80 wurden 
berücksichtigt. Items mit einem Trennschärfekoeffizienten < 0,30 blieben unberücksich-
tigt (Bühner 2004, 129). 
 
Die Dimensionen eins (BBNE), zwei (EXPP) und drei (UWBB) aus der Pilotstudie 
werden auf der Ebene der reduzierten Itemzahl reproduziert. Dabei bleiben sämtliche 
auf einen Faktor ladende Items in ihrer ursprünglichen Dimension erhalten. Die Items 
113 (Eigene Werte der Schüler) und 90 (Erhaltung biologischer Vielfalt) wechseln zwar 
den Faktor, dies stellt jedoch einen plausiblen „Rückfall“ auf die Skala BBNE dar (Tab. 
19). Diese Dimension spaltete sich in der Vorstudie auf zwei getrennte Faktoren auf 
(vgl. Skalen: BBNE sowie WERTE+). Die einmalige Isolierung der Skala „WERTE+“ 
ist damit auf einen Stichprobeneffekt in der Vorstudie (n = 113) zurückzuführen.  
 
Die Auflösung des „Naturwissenschaftlichkeit“ abbildenden Faktors (Skala „Science“) 
kann – als ein Fazit aus der Hauptstudie – auf die relativ geringen Fallzahlen in Pilot- 
und Vorstudie zurückgeführt werden sowie auf den im Rahmen der KTT anzunehmen-
den Fehler. Auf der Ebene von n = 714 ausgewerteten Fragebögen genügt Item 62 (MW 
= 1,76) nicht mehr der Itemschwierigkeit (p = 19%), gemessen am Richtwert nach Zöfel 
(2003, 235) von p = 20%. Deutschlandweit ist den Lehrkräften überdurchschnittlich oft 
Wissenschaftlichkeit im Unterricht (Item 62) „völlig“ oder „ziemlich“ wichtig. Die Re-
duktion des ohnehin schwächsten Faktors im Faktorenmodell der Vorstudie um eines 
von insgesamt vier Items leitete die statistische „Erosion“ der Dimension „SCIENCE“ 
ein. Um diesem Effekt vorzubeugen, wurde im Erhebungsinstrument der Hauptstudie 
Item 160 in der Kategorie „Akzeptanz und Ablehnung“ neu aufgenommen: Die Bear-
beitung von Umweltaspekten über Ökologie hinaus ist aus Zeitgründen nicht realistisch 
(Item 160). Die im bisherigen Verlauf der Instrumententwicklung nicht getestete Vari-
able korreliert jedoch mit allen drei Hintergrundvariablen (Faktoren). Dies führt nicht zu 
einer von Nebenladungen freien Faktorenstruktur. Das Item 160 musste wieder entfernt 
werden. 
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Skalen der Hauptstudie 
Die Skalenreliabilitäten (Cronbachs Alpha, Tab. 22) von 0,84 (fünf Items) bis 0,75 (vier 
Items) deuten auf die Stabilisierung des faktorenanalytischen Modells durch die Haupt-
studie hin. Die Reduktion von jeweils fünf auf drei Faktoren in den Entwicklungsschrit-
ten zeigt an, dass die Dimensionen „Akzeptanz und Ablehnung“ („AKZEPTANZ“), 
„Reflexion und Bewertung“ („WERTE+“) und „Naturwissenschaftlichkeit“ 
(„SCIENCE“) in deutschlandweiter Perspektive zur Differenzierung in der Realisierung 
von Umweltbiologie statistisch nicht bedeutsam sind. Die relevanten Skalen werden in 
Tab. 23 beschrieben. 
Tab. 23: Beschreibung der Faktoren (Dimensionen) durch drei Skalen in der Hauptstu-
die (n = 714).  
Faktor 
 Skala Einstellungsdimensionen Beispielitem 




Elemente der BNE, Retinität, 
Reflexion, Werteorientierung, 
Erhaltung der biologischen 
Vielfalt. 
In meinem Unterricht lernen 
Schülerinnen und Schüler, 
Umweltfragen und gesell-
schaftliche Entwick-
lungsfragen integriert zu 
sehen. [Item 96] 





Effekt von Bildung und Unter-
richt auf Gesellschaft und 
Umwelt. Zusammenhang von 




ckeln die Schülerinnen und 
Schüler umweltfreundliche 
Einstellungen. [Item 76] 






weisen und Ausrichtung. 
Kennzeichnend für die Erar-
beitung von umwelt-
relevanten Sachverhalten in 
meinem Unterricht ist der 
Einsatz von Gruppenarbeit, 
in der Schülerinnen und 
Schüler praktisch tätig wer-
den. [Item 145]  
 
BBNE: Beitrag Bildung für nachhaltige Entwicklung. EXPP: Praktische Arbeitsweisen und 
experimentelle Ausrichtung des Unterrichtes. UWBB: Umweltbewusstseinsbildung (Bedeutung 
von ökologischem Wissen und umweltbezogenen Fakten und Begriffen. Effekte auf Einstellung 
und Handeln der Schülerinnen und Schüler sowie auf Umwelt und Gesellschaft. 





Drei Faktoren lassen sich durch die Hauptkomponentenanalyse (Varimax-Rotation) für 
diese Stichprobe extrahieren (Tab. 24): 
Tab. 24: In der Stichprobe in Schweden extrahierte Faktoren. 
Faktor Eigenwert % der Varianz Kumulierte % 
1 3,67 28,23 28,23 
2 1,63 12,54 40,78 
3 1,46 11,21 51,99 
 
Einstellungsdimensionen 
Drei Dimensionen werden in der Faktorenstruktur voneinander getrennt (Tab. 25):  
Tab. 25: Faktorladungsmatrix der rotierten Lösung der Stichprobe in Schweden (n = 
160).  
 Faktorenstruktur der Vergleichsstichprobe in Schweden  
 Extrahierte Faktoren: 1 2 3 
Item Kurzbezeichnung der Faktoren: BBNE EXPP UWBB 
58 Soziale Relevanz einer Umweltfrage ,796   
61 Ökologische und gesellschaftliche Aspekte  ,786   
153 Interdisziplinäre Herangehensweise ,705   
92 Bewerten verschied. Perspektiven  ,700   
73 Ökologie, Ökonomie und Soziales ,635   
145 Praktisch tätige Gruppenarbeit   ,738  
127 Messungen und Analysen  ,728  
22 Praktische Aufgaben outdoor   ,698  
130 Etwas längerfristig erforschen  ,654  
76 SuS entwickeln Einstellungen    ,727 
155 Bevölkerung ökologisch aufklären   ,652 
93 Ökologische Handlungskompetenz   ,634 
27 Gesellschaftlicher Effekt   ,607 
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Die Faktorenstabilität von FS = 0,92 indiziert gute Übereinstimmung zwischen „wah-
rer“ und stichprobenbedingter Faktorenstruktur. Das Maß der Stichprobeneignung nach 
Kaiser-Meyer-Olkin zeigt mit 0,76 eine „ziemlich gute“ Eignung der Itemauswahl für 
das Faktorenmodell (Backhaus et al. 2006, 276). Der untere Grenzwert berücksichtigter 
Faktorladungen bei der Interpretation beträgt 0,61. Items mit einem Trennschärfekoeffi-
zienten < 0,30 blieben unberücksichtigt (Bühner 2004, 129). Ein Vergleich der Faktor-
ladungsmatrizen der hier vorliegenden orthogonalen Varimax-Methode mit der schief-
winkligen Promax-Rotation zeigte, dass unabhängig von der Rotationsmethode identi-
sche Faktorlösungen reproduziert werden. 
Skalen  
Item 73 (In der Umweltthematik untersuchen wir die Wechselwirkungen von ökologi-
schen, ökonomischen und sozialen Faktoren) stellt eine inhaltliche Überschneidung mit 
Item 61 (ökologisch und gesellschaftlich relevante Aspekte) und Item 58 (soziale Rele-
vanz) dar. Ohne wesentlichen Informationsverlust wird Item 61 zwecks Bildung dreier 
homogener Skalen à vier Items entfernt. Dies dient auch der formalen Vergleichbarkeit 
mit der Hauptstudie in Deutschland. Die Skalen werden wie folgt benannt:  
 
1. BBNE: Beitrag Bildung für nachhaltige Entwicklung inklusive Retinität, fächer-
übergreifender Ausrichtung und Bewertung. 
2. EXPP: Schülerverantwortlichkeit, Handlungsorientierung, praktische Arbeits-
weisen und experimentelle Ausrichtung des Unterrichtes. 
3. UWBB: Bedeutung von ökologischem Wissen und umweltbezogenen Fakten und 
Begriffen. Effekte auf Einstellung und Handeln der Schülerinnen und Schüler so-
wie auf Umwelt und Gesellschaft.  
 
Die Skalenreliabilitäten (Cronbachs Alpha, je vier Items) betragen 0,79 (BBNE); 0,72 
(EXPP) und 0,57 (UWBB). Die Skalen werden zur Klassifizierung (Konzeptbildung) 
eingesetzt. Tab. 26 charakterisiert die relevanten Items anhand ihrer Schwierigkeit (Po-
pularitätsindex) und Trennschärfe.  
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Tab. 26: Skalen der Vergleichsstichprobe in Schweden.  
Skala Item Itemstamm rit pi 
BBNE 58 Ich thematisiere im Unterricht die soziale Relevanz einer Umweltfrage. 0,69 0,35 
BBNE 61 
Neben den ökologischen bearbeiten wir ge-




Mein Unterricht in einer Umweltthematik 




In meinem Unterricht lernen die Schülerin-
nen und Schüler, eine Umweltproblematik 




Kennzeichnend für die Erarbeitung um-
weltrelevanter Sachverhalte in meinem Un-
terricht ist Gruppenarbeit, in der SuS prak-
tisch tätig werden. 
0,47 0,43 
EXPP 127 
In meinem umweltbezogenen Unterricht 
weisen Schülerinnen und Schüler durch 
Messungen und Analysen Gesundheits-
gefahren für den Menschen nach. 
0,53 0,47 
EXPP 22 
Praktische Aufgaben außerhalb der Schule 
kennzeichnen die Bearbeitung von Umwelt-
aspekten in meinem Unterricht. 
0,51 0,34 
EXPP 130 
In meinem umweltbezogenen Biologie-
unterricht erforschen Schülerinnen und 
Schüler etwas über einen längeren Zeitraum.
0,51 0,75 
UWBB 76 
Ausgehend von ökologischem Basiswissen 




Eine auf ökologische Fakten gestützte Auf-
klärung der Bevölkerung ist ein effektives 
Mittel zur Verbesserung kritischer Umwelt-
situationen. 
0,35 0,30 
UWBB 27 Umweltunterricht in Biologie bringt einen gesellschaftlichen Effekt. 0,38 0,30 
UWBB 93 
Durch Vermittlung naturwissenschaftlicher 
Fakten und Begriffe erwerben die SuS öko-
logische Handlungskompetenz. 
0,30 0,17 
Zugrunde liegendes Antwortformat: Dieser Aussage stimme ich … zu: 1 = völlig  2 = 
ziemlich   3 = teils-teils   4 = wenig  5 = gar nicht, n = 160, rit: Trennschärfekoeffizient, 
pi: Itemschwierigkeit (Popularität). SuS: Schülerinnen und Schüler. 
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Mit einem Koeffizienten von 0,17 unterschreitet Item 93 die Empfehlung für die 
Itemschwierigkeit von 0,20 nach Zöfel (2003, 235). Da die faktorenanalytische Auswer-
tung der in Schweden durchgeführten Studie jedoch explorativ verstanden wird, soll das 
inhaltlich in Bezug auf die Skala UWBB gut zu interpretierende Item 93 zur Bildung 
homogener Skalen beitragen. Dimensionsgleiche Skalen in gleicher Itemzahl vereinheit-
lichen die Vergleichsgrundlage für die zu ermittelnden Konzepte aus Hauptstudie 
(Deutschland) und Bezugsstichprobe (Schweden). 
3.5 Testentwicklung 
3.5.1 Pilotstudie – Itemreduktion 
Diesem Schritt der Testentwicklung geht die Faktorenanalyse der Pilotstudie voraus, der 
das Selektionskriterium der Itemschwierigkeit vorangestellt wurde. Anhand folgender 
Selektionskriterien wurde die Auswahl für ein reduziertes Erhebungsinstrument vorge-
nommen.  
(1) Items mit Faktorladungen > 0,40 [= 37 Items]:   
Aufgrund der inhaltlichen Dopplung innerhalb der Skala BBNE bleibt das Item 
107 unberücksichtigt (Tab. 16).  
(2) Hypothesenrelevante Items [= 7 Items]:   
Items, welche die Rolle von Bildung und Unterricht im Kontext Umwelt sowie 
die Sicht der Lehrkraft auf die Umweltproblematik (34, 36, 37) determinieren, 
wurden berücksichtigt. Items zur Lokalisierung von Konzepten in Relation zum 
Ankerpunkt der naturwissenschaftlich-ökologischen Bildung auf dem Konti-
nuum der Umweltbiologie (18, 24, 78, 82) wurden dem reduzierten Erhebungs-
instrument zugeführt. Diese sieben erneut einzusetzenden Items erwiesen sich in 
alternativen Faktorlösungen (vier bzw. sechs extrahierte Faktoren) als frei von 
Nebenladungen. Da bei der Pilotstudie als einer Gelegenheitsstichprobe auf der 
Ebene von n = 127 Probanden von Stichprobeneffekten in der Datenstruktur 
ausgegangen werden kann, ist diese Entscheidung plausibel. 
(3) Revidierte Items [= 9 Items]:   
Das skizzierte Verfahren, Items unter einem gemeinsamen Itemstamm zu bün-
deln, ist zwar einerseits wenig raumgreifend, hat aber andererseits in drei von 
vier derartigen „Batterien“ keine für die Faktorenbildung unterscheidbaren Ant-
wortmuster unterstützt. Da der Umfang des Erhebungsinstrumentes im nächsten 
Schritt der Testentwicklung keine strenge Limitierung mehr darstellte, wurden 
Durchführung und Instrumente 
 
 150
hypothesenbezogene gebündelte Items so umformuliert, dass sie für sich stehen 
können (152 bis 159). 
(4) Mutmaßlich differenzierende Items im Hinblick auf die Durchführung der Ver-
gleichsstichprobe in Schweden [= 8 Items]:   
Die daraufhin zu prüfenden Items beschreiben die personalen (Lehrer) sowie die 
institutionalen Unterrichtsvoraussetzungen (10, 13, 15, 23, 25, 32, 68, 119).  
 
Die resultierenden 61 Likert-Items wurden bei der Konstruktion des zweiten geschlos-
senen Einstellungsfragebogens wiederum um neun personenbezogene Fragen auf 70 
Fragen bzw. Aussagen ergänzt. Tab. 27 zeigt die ausgewählten Likert-Items in Relation 
zum Kategoriensystem. 
3.5.2 Vorstudie – Itemreduktion 
Nach faktorenanalytischer Auswertung der Vorstudie laden 19 Items in der Pilot- und 
Vorstudie auf jeweils dieselbe Dimension. Item 83 wechselt plausibel den Faktor im 
Zuge der genannten Abspaltung der Dimension Reflexion/Bewertung („WERTE+“). 
Item 93 wechselt ebenfalls plausibel den Faktor in Korrelation mit der erwartungsge-
mäßen Etablierung eines revidierten (umformulierten) Items (Item 155). 
Um das Erhebungsinstrument so kompakt wie möglich zu halten, konnte auf Item 127 
(„Messungen und Analysen“) verzichtet werden, da es inhaltlich durch die Statements 
149 („Schülerexperimente“) und 133 („praktische Arbeitsweisen“) bereits gut abgebil-
det wird. 
Als nicht relevant erwies sich in der Vorstudie die zuvor in der Pilotstudie identifizierte 
Dimension „Grad an AKZEPTANZ“. Entsprechend lässt sich der ehemals fünfte 
(schwächste) Faktor in der vorliegenden Faktorenanalyse weder nebenladungsfrei noch 
reliabel (trennscharf) abbilden. Da sich die Inhalte (Items) jedoch in alternativen Faktor-
lösungen stabilisieren ließen, werden sie im Rahmen der zweiten Itemrevision in einem 
neuen, ebenfalls aus der Praxis generierten, Item wie folgt formuliert: Die Bearbeitung 
von Umweltaspekten über Ökologie hinaus ist aus Zeitgründen nicht realistisch (Item 
160).  
3.5.3 Hauptstudie – Itemreduktion 
Auf den drei stabilen (reproduzierten) Faktoren der Hauptstudie erzeugen die Interkor-
relationen der Variablen hohe bis sehr hohe Reliabilitätswerte. Dadurch können valide 
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kurze Skalen mit drei bis vier Items konstruiert werden (3.5.3). Dies führt in zukünfti-
gen Verwendungen zu einem kürzeren Test. Für den finalen Schritt der Testentwicklung 
werden aus den 22 Items der Hauptstudie 12 zur Bildung von drei homogenen Skalen à 
vier Items selektiert. Bei einem denkbaren zukünftigen Einsatz einer oder mehrerer Ska-
len zum Beispiel zu diagnostischen Zwecken erlauben es vier Items je Skala, dass eines 
aufgegeben werden könnte, ohne dass dies den Ausfall der Skala bedeuten müsste und 
den einhergehenden Verzicht auf die inhaltliche Dimension.  
 
Die vier Items der „SCIENCE“-Skala (Naturwissenschaftlichkeit) entfallen aus den 
genannten Gründen. Der resultierende Wechsel von Item 90 und 113 zurück in die Ur-
sprungsdimension (BBNE) hat die nicht mehr reliable Abbildbarkeit der Skalen 
„WERTE+“ zur Folge, da Cronbachs Alpha zugleich von der Anzahl der Variablen ab-
hängt. Für die weiterhin sechs zu reduzierenden Items orientierte sich das Vorgehen an 
den Kriterien: 
(1) Inhaltliche Plausibilität   
Erhalt von Item 113: Das Item führt der Skala BBNE – theoriekonform – die 
Dimension der Reflexion zu und repräsentiert zugleich die Itempool-Kategorie 
„Normen und Werte“. 
(2) Inhaltliche Redundanzen innerhalb einer Skala:   
Item 96 (Umwelt und gesellschaftliche Entwicklung integriert sehen) stellt eine 
inhaltliche Überschneidung mit Item 61 (ökologisch und gesellschaftlich rele-
vante Aspekte) dar und kann ohne wesentlichen Informationsverlust entfernt 
werden. 
(3) Niedrige Faktorladungen:  
Die Entfernung von Item 90 (Erhaltung der biologischen Vielfalt) aufgrund der 
niedrigen Faktorladung wirkt sich positiv auf die Faktorenstabilität (FS) aus. 
(4) Homogenität:  
Die mit < 0,40 vergleichsweise niedrigen Item-Gesamtskala-Korrelationen von 
Item 76 sowie 155 erklären ihren Ausschluss. 
(5) KMO-Kriterium: 
Die Aufgabe von Item 133 mit einer vergleichsweise niedrigen Variable-
neignung (MSA = 0,799) führt zur Erhöhung der formalen Eignung der Stich-
probenauswahl mit KMO = 0,864 über alle auf einen Faktor ladende Variablen. 
Durchführung und Instrumente 
 
 152
3.5.4 Übersicht – Schritte der Instrumententwicklung 
Eine Übersicht über die Stufen der Testentwicklung und Itemreduktion gibt Tab. 27: 
Tab. 27: Stufen der Testentwicklung. Reproduzierte Kategorien vorangestellt. 
 
 









3.6.1 Skalen  
Die Skalen des entwickelten Testes zur Realisierung von Umweltbiologie in der Sekun-
darstufe II zeigt Tab. 28:  
Tab. 28: Testinstrument.  
Skala Item Itemstamm rit pi 
BBNE 
 
61 Neben den ökologischen bearbeiten wir ge-





58 Ich thematisiere im Unterricht die soziale Re-
levanz einer Umweltfrage. ,647 ,43 
BBNE 
 
96 In meinem Unterricht lernen Schülerinnen und 
Schüler, Umweltfragen und gesellschaftliche 




113 Der Lernprozess in meinem Umweltunter-
richt betrifft die Auseinandersetzung der Schü-




14 Schulischer Umweltunterricht ist ein ge-
eignetes Mittel zur Gestaltung einer sozial und 




27  Umweltunterricht in Biologie bringt einen 
gesellschaftlichen Effekt.  ,579 ,28 
UWBB 
 
76 Ausgehend von ökologischem Basiswissen 
entwickeln die Schülerinnen und Schüler um-




155 Eine auf ökologische Fakten gestützte Aufklä-
rung der Bevölkerung ist ein effektives Mittel 





145 Kennzeichnend für die Erarbeitung umwelt-
relevanter Sachverhalte in meinem Unterricht 
ist Gruppenarbeit, in der Schülerinnen und 




149 Kennzeichnend für die Erarbeitung um-
weltrelevanter Sachverhalte in meinem Biolo-
gieunterricht ist der Einsatz von Schülerexpe-




133 Anstelle praktischer Arbeitsweisen lesen wir 




22 Praktische Aufgaben außerhalb der Schule 
kennzeichnen die Bearbeitung von Umwelt-
aspekten in meinem Unterricht. 
,499 ,29 
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Legende zu Tab. 28: Zugrunde liegendes Antwortformat: Dieser Aussage stimme ich 
… zu: 1 = völlig  2 = ziemlich   3 = teils-teils   4 = wenig  5 = gar nicht, rit: Trennschär-
fekoeffizient, pi: Itemschwierigkeit (Popularität), a: Item 133 lädt mit negativem Vor-
zeichen auf den Faktor, das heißt, dem Inhalt wird ausdrücklich nicht zugestimmt, n = 
714. 
3.6.2 Itemanalyse 
Die Itemanalyse ist ein zentrales Instrument für die Testkonstruktion und die Testbe-
wertung (Bortz & Döring, 2002, 217). Im Hinblick auf die Zielsetzung der Untersu-
chung, hier die Bereitstellung eines Diagnoseinstrumentes, stehen für die zwölf Items 
des entwickelten Tests unterschiedliche Gütekriterien zur Verfügung. Genauer gesagt 
wird die Qualität einer Skala durch Überprüfung der Items getestet. Alle folgenden 
Kennwerte beziehen sich auf die Teilnehmer der deutschlandweiten Hauptstudie, die 
das entsprechende Item bearbeitet haben.  
Dimensionalität 
Die Dimensionalität gibt an, ob mit den Items nur eine oder mehrere kognitive Dimen-
sionen erfasst werden. Dies wird mithilfe der Faktorenanalyse bestimmt, da Faktoren 
das gemeinsame inhaltliche Konstrukt repräsentieren, das in allen Items ausgedrückt 
wird. Eindimensionalität liegt vor, wenn die Item-Interkorrelationen auf einen Faktor 
reduziert werden können, auf dem sie hoch laden. Items mit Faktorladungen < 0,60 
(Item 90) sind aus dem Test zu entfernen (Bortz & Döring 2002, 220). Die Faktorla-
dungen der ausgewählten Items sind Tab. 22 zu entnehmen. Da auf dem Niveau > 0,30 
kein Item mit mehr als einem Faktor korreliert, liegen dem Test drei eindimensionale 
Skalen zugrunde. Die Faktoren werden inhaltlich als Beitrag zur BNE inklusive Refle-
xion (BBNE), Umweltbewusstseinsbildung (UWBB) und als experimentelle und prakti-
sche Arbeitsweise (EXPP) interpretiert. Die entsprechenden Items enthält Tab. 28. 
Homogenität 
Alle Items einer eindimensionalen Skala stellen Operationalisierungen desselben Kon-
struktes dar. Homogen im Sinne einer Faktorenanalyse sind daher alle Items, die ge-
meinsam auf einen Faktor (Kriterium) hoch laden. Entsprechend ist zu fordern, dass die 
betreffenden Items auch untereinander korrelieren. Die Homogenität gibt an, wie hoch 
die einzelnen Items einer Skala bzw. eines Tests miteinander korrelieren. Bei hoher 
Homogenität erfassen die Items das gleiche Merkmal. Für ein Item wird der Homogeni-
tätsindex errechnet, indem man das arithmetische Mittel über die Korrelationen mit den 
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anderen Items der Skala berechnet (rii’). Das Mittel über alle Korrelationen innerhalb 
der Skala quantifiziert ihre Homogenität. Items, die wegen auffallend geringer itemspe-
zifischer Homogenität offensichtlich etwas anderes messen, sollten nach Bortz und Dö-
ring (2002, 220) aus dem Test entfernt werden. 
Für die zwölf ausgewählten Testitems wurden Homogenitätsindices zwischen 0,42 
(Item 133) und 0,52 (Item 61) berechnet. Die mittleren Item-Interkorrelationen der ge-
bildeten Skalen betragen 0,44 (EXPP); 0,46 (UWBB); 0,50 (BBNE) und 0,47 für den 
gesamten Test. Der erzielte Grad an Homogenität indiziert, dass die Items jeweils ähnli-
che Information erfassen. 
Trennschärfe 
Die Trennschärfe eines Items gibt an, wie weit die Menge der „Löser“ dieses Items über 
alle Items (der Skala) hinweg identisch bleibt. Die Trennschärfe entspricht der Korrela-
tion des Items mit dem inneren Kriterium, dem Summenwert der Skala (Score). Es lässt 
sich an einem Einzelitem bereits ablesen, welche Personen bezüglich des betrachteten 
Konstruktes hohe oder niedrige Ausprägungen besitzen. Beide Gruppen werden gut 
voneinander „getrennt“. 
Hohe Trennschärfen setzen hohe Interkorrelation voraus. Items der Skala A sollen hoch 
mit dem Testscore der Skala A korrelieren (konvergente Trennschärfe) und niedrig mit 
den Testscores der anderen Skalen (divergente Trennschärfe). Da in den Summenwert 
der Skala auch das betrachtete Item selbst eingeht – was die Korrelation künstlich er-
höht – werden üblicherweise korrigierte Trennschärfenkoeffizienten (rit) auf Basis des 
Testscores der Skala berechnet, wobei das aktuelle Item ausgeklammert wird (Teil-
Ganz-Korrektur).  
Grundsätzlich sind möglichst hohe Trennschärfen erstrebenswert. Bei dem für Kor-
relationen typischen Wertebereich (-1 bis 1) gelten Werte > 0,50 als hoch (Bortz & Dö-
ring 2002, 219). Items mit geringer Trennschärfe (< 0,30) sind als schlechte Indikatoren 
des angezielten Konstruktes zu betrachten und aus einem eindimensional angelegten 
Test zu entfernen. Einen Überblick über die korrigierten Trennschärfenkoeffizienten 
gibt Tab. 28. 
Itemschwierigkeit 
Items besitzen unterschiedliche Zustimmungsraten, die als Schwierigkeitsindices (pi) 
quantifizierbar sind. Im Rahmen von Einstellungserhebungen wird alternativ der Begriff 
Popularitätsindex gebraucht, der bei mehrfach abgestuften Antwortformaten durch den 
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Quotienten pim = (erreichter Score) / (erreichbarer Score) definiert wird. Ein Index von 
pim = 0,50 drückt aus, dass von 50% der Untersuchungsteilnehmer zugestimmt wurde. 
Items mit extrem hohen (Deckeneffekt) oder niedrigen Zustimmungsraten (Bodenef-
fekt) sind wenig informativ, da sie keine Personenunterschiede sichtbar machen. Als 
brauchbar zur Differenzierung der Probanden hinsichtlich der Merkmalsausprägung gilt 
eine möglichst breite Streuung zwischen 0,20 und 0,80 (Bortz & Döring 2002, 218). Die 
differenzierte Formel zur Bestimmung des Popularitätsindexes nach Zöfel (2003, 241) 
wurde im Abschnitt „Faktorenanalyse“ (3.1.2) dargestellt. Tab. 28 gibt die Itemschwie-
rigkeiten der ausgewählten Items an (Popularitätsindex).  
Rohwerteverteilung 
Im Signifikanztest für große Stichproben nach Kolmogorov-Smirnov (Brosius 2006, 
401) wird für die zwölf Items die Normalverteilungshypothese zurückgewiesen. 
3.7 Gütekriterien 
Während die Itemanalyse ein zentrales Instrument für die Testkonstruktion und Testbe-
wertung auf der Ebene der Skalen darstellt, geht die Bewertung der Qualität (Güte) des 
gesamten Tests hier von den Fragen nach der Objektivität, Reliabilität und insbesondere 
der Validität des eingesetzten psychometrischen Fragebogens aus und beschränkt sich 
auf die Durchführung der Hauptstudie. 
3.7.1 Objektivität 
Die Objektivität eines Tests gibt an, in welchem Ausmaß die Testergebnisse vom Test-
anwender unabhängig sind (Bortz & Döring 2002, 194). Die Objektivität (Anwenderu-
nabhängigkeit) zerfällt in drei Unterformen: (1) Eine hohe Durchführungsobjektivität 
wurde durch die schriftlich gegebenen standardisierten Bearbeitungsanweisungen für 
die Probanden erreicht. (2) Die Auswertungsobjektivität und (3) die Interpretationsob-
jektivität ist hier jeweils durch das gewählte und gegebene Antwortformat des geschlos-
senen Fragebogens gewährleistet. Durch das standardisierte quantitative Verfahren ist 
nach Bortz und Döring (2002, 195) davon auszugehen, dass perfekte Objektivität vor-
liegt. 




Die Reliabilität eines Tests kennzeichnet den Grad der Genauigkeit, mit dem das ge-
prüfte Merkmal gemessen wird (Bortz & Döring 2002, 195). Sie wird über den Reliabi-
litätskoeffizienten bestimmt, dessen Wert zwischen null und eins liegt und zu dessen 
Bestimmung es mehrere Ansätze gibt. Die Reliabilität ist umso höher, je kleiner der zu 
einem Messwert nach klassischer Testtheorie gehörende Fehleranteil ist. Perfekte Relia-
bilität tritt in der Praxis nicht auf, da sich Fehlereinflüsse zum Beispiel durch Missver-
ständnisse auf der Seite der Probanden trotz Berücksichtigung der Kategorie „null“ (= 
unklare Frage) im Antwortformat nicht ganz ausschließen lassen.  
 
(1) Zu stabilen Schätzungen der Reliabilität führt die Berechnung der internen Konsis-
tenz. Am gebräuchlichsten nach Bortz und Döring (2002, 198) ist der Alpha-Koeffizient 
von Cronbach. Interne Konsistenzschätzungen folgen häufig einer Testhalbierungsme-
thode. Da die Items in der vorliegenden Untersuchung jedoch nicht allesamt dasselbe 
globale Konstrukt erfassen, sondern ein insgesamt mehrdimensionaler Gesamttest vor-
liegt, korrelieren die zu einer Skala gehörenden Items hoch, während die Skalen (Unter-
tests) untereinander weniger korrelieren. Es ist nach Bortz und Döring (2002, 198) 
sinnvoll, die innere Konsistenz der Skalen als „Subskalen“ einzeln zu bestimmen. 
Cronbachs Alpha ist umso höher, je höher die Item-Interkorrelationen ausfallen. Gleich-
zeitig steigt Alpha, je mehr Items die Skala enthält. Die innere Konsistenz, gemessen 
anhand von Cronbachs Alpha-Koeffizienten, zeigt für die drei Skalen des entwickelten 
Tests Tab. 29: 
Tab. 29: Konsistenz der Testitems innerhalb einer Skala. 
Skala Dimension Alpha Items 
BBNE Elemente der BNE, Retinität, Reflexion, Werteori-
entierung 
0,80 4 
UWBB Effekt von Bildung und Unterricht auf Gesellschaft 
und Umwelt. Zusammenhang von Wissen, Einstel-
lung und Verhalten 
0,77 4 
EXPP Experimentell-praktische Arbeitsweisen und Aus-
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Für nicht explorative Tests bzw. zur Differenzierung von Individuen werden in der Lite-
ratur Reliabilitätsanforderungen von 0,80 (Bortz & Döring 2002, 199) bzw. 0,70 (Bro-
sius 2006, 800) gestellt. Zur Differenzierung von Gruppen können Tests mit Reliabili-
tätswerten von 0,70 bis 0,50 herangezogen werden (Lienert & Raatz 1994, 14; 1998, 
312).  
 
(2) Bei der Split-Half-Reliabilität (Äquivalenz) werden pro Proband zwei Testwerte 
berechnet, die jeweils auf der Hälfte aller Items einer Test-Skala (hier Subskala) beru-
hen (Bortz & Döring 2002, 197). Die Skalenhalbierung wurde mit SPSS als zufällig 
realisiert. Die Testhalbierungs-Reliabilität entspricht der Korrelation der Alpha-Werte 
der Testhälften. Da die Reliabilität einer Skala mit der Anzahl der Items zunimmt, un-
terschätzt das Split-Half-Verfahren die Zuverlässigkeit des Tests, weil sie nur die je-
weils halbe Itemanzahl berücksichtigt. In SPSS kann der nach der Testhalbierungsme-
thode gewonnene Wert der Reliabilität als Spearman-Brown-Koeffizient nachträglich 
um den Betrag, der durch das Splitting verloren ging, aufgewertet werden. Die nach der 
Spearman-Brown-Formel (Bortz & Döring 2002, 197) korrigierten Testhalbierungs-
Reliabilitäten betragen für die Skalen im entwickelten Test: 0,781 (BBNE); 0,783 
(UWBB) und 0,763 (EXPP). 
3.7.3 Validität 
Ein Test kann trotz hoher Reliabilität unbrauchbar sein, weil er etwas anderes misst, als 
man vermutet. Die Validität eines Tests gibt an, wie gut der Test in der Lage ist, genau 
das zu messen, was er zu messen vorgibt (Bortz & Döring 2002, 199). Mit anderen 
Worten soll die Variabilität der Testwerte so wenig wie möglich von anderen Merkma-
len als den zu messenden Personeneigenschaften bestimmt werden. Drei Validitätskon-
zepte können unterschieden werden:  
 
(1) Die Inhaltsvalidität ist umso höher, je besser die Testitems die Grundgesamtheit 
aller Items, die für die Operationalisierung von Persönlichkeitsmerkmalen (Lehrerhan-
deln) in Frage kommen, repräsentieren. Diese Zielvorgabe wurde während der Testkon-
struktion bedacht, indem die Itemsammlung von der entsprechenden Zielgruppe der 
Lehrkräfte ausging. Dabei boten die geführten Interviews einerseits die Möglichkeit, bei 
Unklarheiten nachzufragen, andererseits wurde im Gespräch die Klarheit der Fragen des 
offenen Fragebogens überprüft. Im Verlauf der Testentwicklung folgte das heterogen 
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zusammengesetzte Rating-Team der Vorgabe, Items hinsichtlich der repräsentativen 
Abbildung der Kategorien auszuwählen. Lienert und Raatz (1998, 11) quittieren einem 
Test Inhaltsvalidität bei „Konsens der Kundigen“. Durch die angestellten fachlichen 
Überlegungen, insbesondere durch die Anlehnung an das Theorien- und Kategoriensys-
tem, kann angenommen werden, dass der Inhalt der Testitems das Zielmerkmal „Um-
weltdidaktik“ hinreichend genau definiert. Inhaltliche Validität ist eine numerisch nicht 
zu bestimmende Anforderung.  
 
(2) Da die Inhaltsvalidität kein objektivierbarer Kennwert ist, kommt der Konstruktvali-
dität stärkere Bedeutung zu. Diesem Gütemerkmal entsprechend sollen die Testitems 
psychologische Konstrukte repräsentieren, die nicht direkt beobachtbar sind, sondern 
definiert werden als die relevanten Dimensionen der Testmerkmale (Arnold 2002, 119). 
Durch die in der schwedischen Stichprobe reproduzierten Dimensionen (BBNE, UWBB 
und EXPP) kann Konstruktvalidität plausibel angenommen werden. Da die (gemeinsa-
men) Konstrukte unabhängig vom Bildungs- und Ausbildungssystem relevant sind, be-
legt die hohe Übereinstimmung die Gültigkeit dessen, was der Test zu messen vorgibt. 
Zugleich stellen die Ergebnisse der Studie in Schweden ein korrespondierendes Außen-
kriterium dar, das Gleiches zu messen beansprucht (Zöfel 2003, 239). Nach Bortz und 
Döring (2002, 200) sind in die Konstruktvalidierung neben den inhaltlichen auch die 
von einem Außenkriterium abhängenden Validitätsaspekte integrierbar.  
Folgt man Bortz und Döring (2002, 200), gilt der hier entwickelte Test als konstruktva-
lide, da aus dem zu messenden Zielkonstrukt (umweltdidaktisches Lehrerhandeln) 
Hypothesen ableitbar sind, die anhand der Testwerte bestätigt werden können. Der Um-
stand, dass Testwerte so ausfallen, wie es die aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen 
vorgeben, kann als Indiz für die Konstruktvalidität des Tests gewertet werden (Bortz & 
Döring 2002, 201). 
 
Auch durch die testtheoretische Optimierung des Erhebungsinstrumentes anhand der 
diskutierten Testgütekriterien lässt sich kein zweifelsfrei valider Test konstruieren. Der 
Einsatz eines psychometrischen Tests lässt sich generell pragmatisch rechtfertigen, 
wenn die Entscheidungen und Vorhersagen, die auf der Basis des Tests getroffen wer-
den, tauglicher sind als die Entscheidungen und Vorhersagen, die ohne den Test mög-
lich wären (Bortz & Döring 2002, 201). 
Durchführung und Instrumente 
 
 161
3.8 Clusteranalytische Auswertung  
Durch die Faktorenanalyse sollen Items zu „Gruppen“ (Skalen) zusammengefasst wer-
den. Eine analoge Zielsetzung verfolgt man in der Clusteranalyse durch die Gruppie-
rung der Fälle (befragte Lehrer) nach ähnlichem Antwortverhalten. Mitglieder einer 
Gruppe (eines Clusters) sollen eine weitgehend verwandte Eigenschaftsstruktur aufwei-
sen (Homogenitätskriterium). Zwischen den Gruppen sollen demgegenüber so gut wie 
keine Ähnlichkeiten bestehen; es resultiert eine Typologie. 
Ausgehend von den ermittelten Faktorwerten wurden für die Hauptstudie und für die 
Vergleichsstudie das Aufdecken einer den Daten inhärenten Gruppierung (Clusterstruk-
tur) mithilfe der Software „ClustianGraphics25“, Version 8, durchgeführt (Wishart 
2006).  
3.8.1 Fusionierungsalgorithmus 
Ausgangspunkt der Clusteranalyse bildete die Faktorwertematrix (K Personen x 
J Variablen). Als Variablenwerte wurden die personenbezogenen Faktorwerte der 
Haupt- sowie der Vergleichsstudie eingesetzt. Darin treten, anders als bei den Rohdaten, 
keine fehlenden Werte mehr auf. 
 
In Vorbereitung des Clusterungsprozesses werden für jeweils zwei Personen ihre 
Merkmalsausprägungen geprüft und die Unterschiede bzw. Übereinstimmungen durch 
eine statistische Maßzahl, das Proximitätsmaß, gemessen. Dabei wird die Faktorwerte-
matrix in eine quadratische KxK-Matrix überführt, deren Zahlenwerte im vorliegenden 
Fall aus den Faktorwerten berechnet werden. Es lassen sich allgemein zwei Arten von 
Proximitätsmaßen unterscheiden: Ähnlichkeitsmaße spiegeln die Ähnlichkeit zwischen 
zwei Objekten wider, Distanzmaße messen deren Unähnlichkeit (Backhaus et al. 2006, 
494). Auf der Basis der Ähnlichkeits- bzw. Distanzwerte können die Fälle so zu Grup-
pen zusammengefasst werden, dass sich Personen mit weitgehend übereinstimmend 
ausgeprägtem Antwortverhalten in einer Gruppe wiederfinden.  
 
Zum Auffinden von Clustern in Daten existiert eine Reihe von Verfahren bzw. Algo-
rithmen. Einen Überblick gewähren Backhaus et. al (2006, 511). Mit Ausnahme der 
Methode nach Ward ist allen Verfahren der hierarchischen Clusteranalyse gemeinsam, 
                                                 
25 Bezug: Clustian Limited, 16 Kingsburgh Road, Edinburgh EH12 6DZ, UK. 
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dass die Clusterbildung auf der Grundlage von Ähnlichkeits- oder Distanzmaßen er-
folgt. Objekte mit hoher Ähnlichkeit bzw. kleiner mathematischer Distanz werden zu 
Clustern zusammengefasst.  
Im Unterschied dazu werden nach der Ward-Methode (Backhaus et al. 2006, 522) nicht 
die Clusterpaare mit der kleinsten Distanz bzw. größten Ähnlichkeit fusioniert. Viel-
mehr werden Cluster mit dem Ziel vereinigt, den Zuwachs für ein (gewähltes und vor-
gegebenes) Maß der Heterogenität eines Clusters zu minimieren. Als Maß für die Hete-
rogenität wird die Summe der quadrierten Euklidischen Distanzen, die Fehlerquadrat-
summe der Objekte zum Zentrum des Clusters gewählt (Janssen & Laatz 2007, 489). In 
einem iterativen Prozess wird auf jeder Stufe das Paar der Probanden fusioniert, deren 
Cluster zum kleinsten Zuwachs der Fehlerquadratsumme in der neuen Gruppe führt. 
Nach dem ersten Schritt minimiert sich die Anzahl der Cluster bei n Probanden auf n-1. 
Das Clustermodell enthält auf dieser Stufe eine Gruppe mit zwei Personen, während alle 
anderen Personen weiterhin je einen eigenen Cluster bilden. Im schrittweisen Verlauf 
der hierarchisch-agglomerativen Clusterung wird in analoger Weise die Clusterzahl 
verringert, bis ein einziger Cluster alle Objekte (Probanden) vereint. 
Mit der Fehlerquadratsumme (Euklidean Sum of Squares, ESS) als Heterogenitätsmaß 
(Proximitätsmaß) liegt dem Fusionierungsalgorithmus nach Ward das Varianzkriterium 
zugrunde (Backhaus et al. 2006, 522). Das Ziel des Ward-Verfahrens besteht mit ande-
ren Worten darin, jeweils diejenigen Objekte zu vereinigen, die die Streuung (Varianz) 
in einer Gruppe möglichst wenig erhöhen. 
 
Die Begründung für die Wahl des Clusterverfahrens nach Ward mit der Vorschrift, die 
Fehlerquadratsumme (ESS) am wenigsten zu erhöhen, liegt darin, dass durch diesen 
Fusionierungsalgorithmus möglichst homogene Cluster gebildet werden können. Das 
Ward-Verfahren wird als „sehr guter“ (Backhaus et al. 2006, 528) Fusi-
onierungsalgorithmus angesehen, wenn die Variablen unkorreliert sind. Dieses Kriteri-
um ist mit der Verwendung der Faktorvariablen erfüllt. Das Ward-Verfahren ist jedoch 
nicht in der Lage, Gruppen mit kleiner Elementzahl zu erkennen. Außerdem kann bei 
der hierarchischen Clusterung eine einmal im Analyseprozess angelegte Gruppe nicht 
mehr aufgelöst werden.  
3.8.2 Clusterzahl 
In diesem Schritt wurde für die beiden Stichproben der Haupt- und Vergleichsstudie 
entschieden, welche Anzahl von Clustern im Ergebnis verwendet werden soll. Hierbei 
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galt es vor allem, den Zielkonflikt zwischen Handhabung (geringe Clusterzahl) und 
Homogenitätsanforderung (große Clusterzahl) zu lösen. Vor diesem Hintergrund orien-
tierte sich die Bestimmung der „besten“ Lösung an statistischen Kriterien. Zur Unter-
stützung der Entscheidung wurde die Entwicklung des Heterogenitätsmaßes (Fehler-
quadratsumme), das auch als Fusionskoeffizient bezeichnet wird, gegen die zugehörige 
Clusterzahl in einem Koordinatensystem aufgetragen. Zeigt sich in diesem Diagramm 
ein plötzlicher Steigungsabfall („Ellenbogen“) in der Entwicklung des Heterogenitäts-
maßes, so kann dies als Entscheidungskriterium (Elbow-Kriterium) für die zu wählende 
Clusterzahl verwendet werden (Backhaus et al. 2006, 534). In Abb. 12 gibt die Lage des 
„Ellenbogens“ einen Hinweis auf die 6-Cluster-Lösung zur Gruppierung der Probanden 
der Hauptstudie. 
Bei „starrer“ Berücksichtigung des „Elbow-Kriteriums“ ließe sich zunächst eine 3-
Cluster-Lösung ableiten, für die man jedoch einen Informationsverlust in Kauf nehmen 
müsste. Mit dem größeren Sprung in der Heterogenitätsentwicklung lässt sich jedoch 



































Abb. 12: Das „Elbow-Kriterium“ zur Bestimmung der optimalen Clusterzahl. 
 
Eine grafische Verdeutlichung des Fusionierungsprozesses liefert auch das zugehörige 
Dendrogramm, das für die Stichprobe in Schweden und das Ward-Verfahren in Abb. 13 
dargestellt ist. Aus dem in ClustianGraphics erstellten „Tree“ (Dendrogramm) lassen 
sich sinnvolle Gruppierungen optisch erschließen. So macht das Dendrogramm für die 
Bezugsstichprobe bei einem Heterogenitätsmaß/Fusions-koeffizient (EES) = 7 in Abb. 
13 deutlich, dass sechs homogene Cluster gebildet werden können. Abb. 13 zeigt auch, 
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dass bei einer Fehlerquadratsumme von EES = 10 ein Clustermodell mit fünf ver-
gleichsweise heterogenen Gruppen resultiert, während ein „cut-off“ bei EES = 11 eine 
ebenfalls heterogene 4-Cluster-Lösung mit entsprechender Informationseinbuße zur 
Folge hätte.  
Umgekehrt ergäbe ein Abbruch der Agglomeration beim Maß EES = 4 neun zwar ho-
mogene, aber kaum mehr handhabbare Cluster. Die Festlegung auf sechs Lehrergruppen 
stellt somit einen pragmatischen empirisch begründeten Kompromiss für die schwedi-
sche Stichprobe dar, der insbesondere aufgrund der guten Vergleichbarkeit mit den 
sechs in Deutschland gefundenen Gruppen plausibel begründet werden kann. 
 
Abb. 13: Dendrogramm zur Bestimmung einer Clusterlösung.  
Gewählter Fusionierungsalgorithmus: Ward. Grundlage des auf der x-Achse dargestell-
ten Heterogenitätsmaßes bildet das Varianzkriterium (Fehlerquadratsumme, EES). Die 
sechs in der Stichprobe in Schweden isolierten Cluster sind dunkel unterlegt. 
 
3.8.3 Clusterzentrenanalyse 
Während das hierarchisch-agglomerative Clusterverfahren nach Ward dazu diente, die 
optimale Clusterzahl empirisch zu ermitteln, soll die Clusterzentrenanalyse die Cluster-
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lösung verbessern. Bei diesem Schritt der Clusteranalyse, der synonym als K-Means-
Verfahren bezeichnet wird (Janssen & Laatz 2007, 490), muss die Anzahl der Cluster 
vor Einsatz des Verfahrens bekannt sein. Unter Vorgabe der Anzahl zu bildender Grup-
pen hat die K-Means-Analyse zum Ziel, die Zuordnung der Objekte zu den k = 6 
Clustern in Haupt- und Vergleichsstudie zu optimieren. Zunächst wird eine 6-Cluster-
Anfangslösung erzeugt, indem sechs zufällig ausgewählte Fälle die anfänglichen 
Cluster bilden („random start“). Ausgehend von der Anfangslösung werden alle anderen 
Fälle einem dieser Cluster zugeordnet. Als Zuordnungsvorschrift wurde die Fehlerquad-
ratsumme (Euclidean Sum of Squares) gewählt. Im nächsten Schritt wird das jeweilige 
Zentrum der sechs Cluster berechnet, anschließend der Abstand eines jeden Objektes zu 
den sechs Clusterzentren. Darauf werden die Objekte den Clustern zugeordnet, zu denen 
ein Objekt die kleinste Distanz hat. Im Unterschied zum hierarchischen Ward-Verfahren 
impliziert dieser Schritt, dass Probanden, die einem Cluster zugeordnet sind, diesem 
Cluster wieder entnommen und in einen anderen Cluster einbezogen werden können. 
Nach der Neusortierung der Fälle werden die Zentren der Cluster erneut berechnet und 
die Objekte wiederum zugeordnet. Diese iterativen Schritte setzen sich fort bis eine op-
timale Clusterlösung gefunden wird. Mit diesem Verfahren wird – wie auch im Ansatz 
nach Ward – die Streuungsquadratsumme innerhalb der Cluster minimiert (Janssen & 
Laatz 2007, 490). Mit der Clusterzentrenanalyse kann lediglich ein lokales Varianzmi-
nimum, nicht jedoch ein absolutes Minimum dieses Zielkriteriums erreicht werden. 
3.8.4 Stabilitätsprüfung 
Ein Nachteil des als Clusterzentrenanalyse beschriebenen Algorithmus besteht darin, 
dass die Clusterlösung von den Startfällen beeinflusst wird, mit denen der iterative Pro-
zess beginnt. Daher ist es bei diesem Verfahren erforderlich, durch eine Veränderung 
der Startpartition zu einer Verbesserung der Lösung zu gelangen. Im Softwarepaket 
ClustianGraphics können die jeweils ersten Fälle („Kristallisationspunkte“) im Rahmen 
einer FocalPoint-Analyse variiert werden. Die Prozedur FocalPoint verändert die Start-
partitur nach dem Muster des Monte-Carlo-Verfahrens (Bortz 2005, 793). Mittels der 
Monte-Carlo-Methode wird die Lösung eines numerischen Problems rechnergestützt 
über eine ausreichend große Anzahl an Wiederholungen angenähert. Durch die zufällige 
Variation der Startgruppierungen ist die FocalPoint-Analyse in der Lage, das globale 
Minimum in Bezug auf das Varianzkriterium und eine in dieser Hinsicht optimierte 
Clusterlösung zu identifizieren. Repliziert sich eine Lösung bei gegebener Anzahl an 
Wiederholungen nach der Monte-Carlo-Methode in einer bestimmten Frequenz, zeigt 
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sie sich damit in gewissem Grad als unabhängig von der Startgruppierung. Dies indi-
ziert stabile Cluster (Wishart 2006, 39) bzw. in einem gewissen Grad „wahre“ Gruppen. 
Inwieweit hierdurch eine homogenere Gruppenbildung erzielt wird, lässt sich anhand 
des Varianzkriteriums ablesen. Ist der Zielfunktionswert (EES) gesunken, so ist man der 
Optimierung der Fusion ähnlicher Fälle zu Gruppen nähergekommen (Backhaus et al. 
2006, 512). 
 
In 500 Versuchen mit zufällig generierten Startmustern betrugen die im Monte-Carlo-
Verfahren reproduzierten Wiederholungen der 6-Cluster-Lösungen für die Hauptstudie 
30,6%, für die schwedische Vergleichsstudie 25,0%.  
3.9 Bestimmung der Konzepte 
Die Identifikation der Unterrichtskonzepte erfolgte anhand der Skalen des entwickelten 
Testes durch den Vergleich von Gruppenmittelwerten. Zur Mustererkennung wurden 
die clusteranalytisch bestimmten Fallgruppen einander gegenübergestellt. Auf der 
Grundlage einer Varianzanalyse wurde untersucht, inwieweit sich die jeweils sechs 
Gruppen in ihren Gruppenmittelwerten in jeder der drei Skalen voneinander unterschei-
den bzw. signifikant unterscheiden. Berechnungs- und Datengrundlage bildeten die Ska-
lenmittelwerte jedes Probanden als abhängige Variable sowie die Gruppenzugehörigkeit 
als unabhängige Variable. Die Voraussetzungen dafür sind mit der im Levene-Test ge-
prüften Varianzhomogenität, der Nominalskalierung der unabhängigen Variablen (Fall-
gruppen) und dem metrischen Skalenniveau der abhängigen Variablen (Skalenmittel-
wert) gegeben. Die Varianzanalyse wurde in SPSS unter dem allgemeinen linearen Mo-
dellansatz mit Messwiederholung durchgeführt (Brosius 2006, 495). Dabei wird die 
Hypothese geprüft, dass alle sechs Cluster einer Stichprobe pro Skala in der Grundge-
samtheit im Durchschnitt einen gleich hohen Gruppenmittelwert aufweisen. Auf dem 
Niveau α = 0,05 wurde in jedem der multiplen Vergleichstests mindestens ein Unter-
schied ausgewiesen. Die Schlussfolgerung ist, dass sich die Lehrergruppen in der 
Grundgesamtheit in mindestens einem Mittelwert – bezogen auf eine Skala – unter-
scheiden. Zur Bestimmung der Konzepte wurden die Gruppenmittelwerte über die drei 





4.1 Qualität der Daten 
Da die Daten jeweils an den Fachgruppen für Biologie an einer Schule erhoben wurden, 
ist hier von einer geklumpten Stichprobe (Bortz & Döring 2002, 438-439) zu sprechen, 
wobei „Klumpen“ (cluster sample) die natürlich zusammenhängenden Teilkollektive 
der Population bezeichnet. Die Klumpenstichprobe erforderte weniger organisatorischen 
Aufwand als die einfache Zufallsstichprobe. Diese Art der Zufallsziehung stellt insofern 
keine Gütebeeinträchtigung dar, als für die deutschlandweite Hauptuntersuchung die 
Kriterien der Objektivität, Validität und Reliabilität erfüllt sind (3.7). Die faktoren- und 
clusteranalytischen Ergebnisse genügen den im Kontext (3.4, 3.8) genannten Referenz-
werten. Die Stabilität der Clusterlösung für die Haupt- und Vergleichstudie wurde an 
entsprechender Stelle festgestellt (3.8.4).  
Der Interpretation der Ergebnisse liegt das stufenweise entwickelte Testinstrument 
zugrunde. Die Qualität der Skalen wurde durch die Itemanalyse in Abschnitt 3.6.2 bes-
tätigt. Die selektierten Skalen sind durch ihre Reproduktion und Absicherung in den 
statistischen Prüfungen als stabil zu bewerten. Sie konnten zusätzlich durch die Ver-
gleichsstichprobe in Schweden validiert werden. Beleg dafür ist nicht nur die Reproduk-
tion in ihrer Anzahl, sondern auch in den inhaltlichen Zusammenhängen in Schweden. 
Stichprobenparameter, Kennzahlen der extrahierten Faktoren und der gebildeten Skalen 
wurden in Tab. 30 für die verschiedenen Durchführungsschritte (Stichproben) zusam-
mengestellt. Die ausgewiesenen Parameter zeigen, dass im Zuge der Testentwicklung 
(Itemauswahl) die Qualität der verwendeten Daten grundsätzlich steigt. 
Faktoren stellen künstliche Gebilde dar, die verzerrungsfrei unterschiedlichen Trans-
formationen unterworfen werden können, um ihre Interpretation zu erleichtern. Durch 
ein Rotationsverfahren kann es gelingen, die Verbindungen zu den Beobachtungsvariab-
len deutlicher aufzuzeigen als dies in der nicht rotierten Lösung der Fall ist. In SPSS 
stehen verschiedene Rotationsmethoden zur Verfügung. Bei der hier verwendeten or-
thogonalen Varimax-Methode werden die Achsen eines gedachten Koordinatensystems 
so rotiert, dass die Anzahl der Variablen mit hoher Faktorladung minimiert wird. Bei 
der schiefwinkligen Promax-Rotation „überlappen“ sich die Faktoren in dem Sinne, 
dass sie miteinander korrelieren und nicht mehr trennscharf voneinander zu unterschei-




zeigt, dass unabhängig von der Rotationsmethode identische Faktorlösungen reprodu-
ziert werden (Kriterium der Kontingenz). 
Tab. 30: Kennzeichnung der Stichproben, der extrahierten Faktoren und der gebildeten 
Skalen.  
Stichprobe Pilotstudie Vorstudie Hauptstudie Vergleichs-studie (SE) 
Probanden n = 127 n = 113 n = 714 n = 160 
Itemzahl 143 61 22 61 
Rücklauf (%) 32 30 36 40 
Faktoren 
Faktorenzahl 5 5 3 3 
Varianzaufklärung (%) 43 56 55 52 
Stabilität Faktorenstruktur (FS) ,89 ,89 ,97 ,92 
Stichprobeneignung (KMO) ,73 ,72 ,86 ,76 
Niedrigste Faktorladung  ,42 ,56 ,63 ,61 
Konsistente Skalen: Cronbachs Alpha (Itemzahl) 
Skala BBNE ,87 (9) ,79 (4) ,84 (5) ,79 (4) 
Skala UWBB ,82 (7) ,81 (5) ,79 (5) ,57 (4) 
Skala EXPP ,73 (5) ,80 (5) ,75 (4) ,72 (4) 
Nicht reproduzierte Skalen: Cronbachs Alpha (Itemzahl) 
Skala SCIENCE ,62 (6) ,57 (4) - - 
Skala AKTZEPTANZ ,65 (6) - - - 
Skala WERTE+ - ,70 (4) - - 
 
Der in der Pilotstudie isolierte fünfte Faktor mit der geringsten Varianzaufklärung 
(Items zur AKZEPTANZ und Ablehnung) konnte in der Vorstudie nicht mehr abgebil-
det werden. Nach Durchführung und Auswertung der Vorstudie (Tab. 19) kann die Be-
schreibung der Skala „AKZEPTANZ“ als Stichprobeneffekt der Pilotstudie (n = 127) 
wie folgt erklärt werden: Für die Bearbeitung des achtseitigen Fragebogens wurde in 
hohem Maß auf ein „belastbares“, über mehrere Jahre zum Teil persönlich geknüpftes, 
Kontaktnetz zurückgegriffen, in dem die Unterstützung des Forschungsprojektes auch 
eine private Gefälligkeit der Probanden darstellte. Dieses Vorgehen hat einen Rücklauf 
von Lehrkräften generiert, bei denen die Barriere zu groß war, einen Fragebogen zur 




Folgt man der soziologischen Handlungstheorie (Esser 1999), lassen sich aus der Rück-
laufquote auch Informationen bezüglich der Akzeptanz der Umweltthematik bei Lehr-
personen gewinnen. Handeln ist nach Esser (1999, 178) ein Verhalten, das von Akteu-
ren mit Sinn verbunden wird, und dieser Sinn ist subjektiv. Verhalten bzw. Handeln 
kann aus einer aktiven Einflussnahme, aber auch aus einer passiven Duldung, sogar aus 
einem Unterlassen bestehen. Für die vorliegenden Umfragen resultiert daraus, dass das 
unterlassene Ausfüllen bzw. das Nicht-Zurückschicken von Fragebögen ein Handeln 
ausdrückt, das die Rücklaufquote parziell erklärt und so interpretiert werden kann, dass 
die entsprechenden Lehrkräfte auch die Auseinandersetzung mit der Umweltthematik 
im Unterricht eher ablehnen (vgl. Bolscho 1990, 137). 
 
Im Abschnitt zur Durchführung der Hauptstudie (3.4.3) wurde gezeigt, dass die Aus-
wahl der Schulen bundesweit erfolgte. Der in Tab. 14 nach Bundesländern aufgeschlüs-
selte Rücklauf belegt, dass eine flächendeckende Erhebung vorliegt. Eine Erfassung 
unterschiedlicher „Lernumgebungen“ im Sinne äußerer Umwelten, ausgedrückt in länd-
lichen Räumen sowie Städten, kann durch die Verteilung der Schulen auf Orte unter-
schiedlicher Größe belegt werden (Tab. 31). Die konkrete „Umwelt“ der Schule, ausge-
drückt in Orts- und Städtegrößen, zeigt keinen Einfluss auf die Zusammensetzung der 
Cluster. Die Unterrichtskonzepte sind nach Prüfung durch Korrelationsanalysen davon 
unabhängig. Die Auswahl der Schulen in Schweden zeigt ebenfalls eine ausgewogene 
Verteilung der Standorte zwischen städtischem Umfeld und ländlichem Raum (Tab. 
31). 
Tab. 31: Prozentuale Verteilung der in die Untersuchung einbezogenen Schulen. Die 
Orte wurden in Abhängigkeit von der Einwohnerzahl gruppiert. 
 Prozentwerte  in Deutschland 
Prozentwerte 
in Schweden 
Auswertbarer Umfang n = 714 n = 160 
< 20 000 Einwohner 25,8 13,1 
> 20 000 Einwohner 36,8 33,8 
> 100 000 Einwohner 20,3 37,5 
> 1 000 000 Einwohner 15,5 13,1 
Keine Angabe 1,6 2,5 





Kriterien zur Bewertung der Repräsentativität stellen die Altersspanne und die Unter-
richtserfahrung der Probanden in Jahren dar. Zwischen 25 und 65 Jahren ist jedes Alter 
in der bundesweiten Studie vertreten, in Schweden wurde jedes Alter zwischen 24 und 
66 Jahren erfasst. Das durchschnittliche Alter in der Haupt- und Vergleichsstudie be-
trägt 47 Jahre, die durchschnittliche Unterrichtserfahrung beträgt 14 Jahre in Schweden 
und schließt mit 17 Jahren in Deutschland das Referendariat ein (Tab. 11). Die akzep-
table Verteilung der Lehrpersonen auf die Geschlechter wurde im Rahmen der Stich-
probenbeschreibung dargestellt und erörtert (3.2). Zusammenhänge zwischen gebildeten 
Altersgruppen (Tab. 11), dem Geschlecht und den Unterrichtskonzepten konnten in 
Korrelationsanalysen nicht nachgewiesen werden. 
4.2 Kategorien 
Die vorliegenden empirischen Ergebnisse basieren auf qualitativen und quantitativen 
Ansätzen und deren Kombination. Zur Beantwortung der aus biologie- und umweltdi-
daktischer Theorie abgeleiteten Forschungsfragen wurden die gleichen Methoden ver-
wendet wie sie in Psychologie, Soziologie, empirischer Erziehungswissenschaft und in 
weiteren Sozialwissenschaften eingesetzt werden. Interviewstudien mit wenigen Pro-
banden und Fragebogenerhebungen mit großen Gruppen von Lehrern kamen zum Ein-
satz. 
 
Aus der qualitativen Phase des Forschungsprojektes sind die relevanten didaktischen 
Kategorien (3.3.1), in denen sich Personeneigenschaften von Lehrern unterscheiden, in 
Tab. 32 zusammen mit den daraus resultierenden Konstrukten wiedergegeben. Im stu-
fenweise (3.5.4) entwickelten Testinstrument (3.6.1) zur Realisierung von Umweltbio-
logie in der Sekundarstufe II gehen sieben der 36 qualitativ erforschten Kategorien in 




Tab. 32: Theoretische Grundlage zur Differenzierung von Lehrpersonen.  
Umweltdidaktische Kategorie Konstrukt Item im  Testinstrument 
1. Arbeitsweise, experimentell-praktisch EXPP 133, 145, 149 
2. Bildung & Unterricht im Kontext, Sichtweise UWBB 14, 27, 155 
3. Nachhaltige Entwicklung, Dimensionen BBNE 58, 96 
4. Normen und Werte, Werteorientierung BBNE 113 
5. Ökologie als Leitbild, Fachbezug BBNE 61 
6. Outdoor-Unterricht, Freiland, Exkursion EXPP 22  
7. Umweltbewusstsein, Einsicht, Einstellung UWBB 76 
Sieben der 36 theoretischen Kategorien sind relevant für die Beschreibung der faktoren-
analytisch herausgearbeiteten Konstrukte. BBNE: Beitrag zur Bildung für nachhaltige 
Entwicklung. UWBB: Umweltbewusstseinsbildung. EXPP: Experimentelle und prakti-
sche Ausrichtung des Unterrichtes. Den Konstrukten liegen im Testinstrument Skalen 
mit je vier der ausgewiesenen Items zugrunde. N = 714. 
 
In Übereinstimmung mit dem Bedingungsmodell des Lehrerhandelns (2.1.3) zeigt die 
faktorenanalytische Auswertung der Hauptstudie, dass Elemente eines Unterrichtskon-
zeptes ein Bündel von einzelnen Aspekten repräsentieren. Diese sind für eine qualitative 
Beschreibung und Quantifizierung gemeinsam zu betrachten. Dieser Bedingung trägt 
der gewählte Begriff „Konstrukt“ Rechnung, wenn es um das qualitative Moment geht. 
Die Beobachtung, dass Kategorien unterschieden werden können, deren Items auf ein- 
und denselben Faktor laden und damit ein Konstrukt abbilden, deutet darauf hin, dass in 
einem oder mehreren Konstrukten eine gemeinsame latente Richtschnur gesucht werden 
kann, welche die Qualität einer Einstellungsausprägung bestimmt: das latente Leitmo-
tiv.  
Bei der Quantität in den Personeneinstellungen geht es um die Frage der Zustimmung 
bzw. Ablehnung innerhalb der Konstrukte. Die gleichzeitige Betrachtung von Inhalten 
(Konstrukten) und ihrer Quantifizierung (Akzeptanz oder Ablehnung) führt zur Be-
stimmung der Unterrichtskonzepte. 
 
Die nicht konkret beobachtbaren kohärenten Einstellungen der Probanden – Konstrukte 
– werden auf der Grundlage der Faktoren aus den Iteminhalten erschlossen. Für die Un-
tersuchung in Deutschland geht ihre Beschreibung von den Skalen der Hauptuntersu-




(Items) aus der Pilot- und der Vorstudie mit ein. Die Bestimmung der Konstrukte in 
Schweden geht analog von den Skalen der Bezugsstichprobe aus und bezieht weitere 
auf die Faktoren ladende Items ein. Aufgrund der im Abschnitt „Untersuchungsdesign 
und Methoden“ (3.4) dargestellten weitgehenden inhaltlichen Übereinstimmung der 
Skalen, können und sollen der Beschreibung der Unterrichtskonzepte in beiden Ländern 
dieselben Konstrukte zugrunde gelegt werden. Zwar unterscheiden sich die Faktoren-
analysen in Deutschland und Schweden in einzelnen Items. Diese bringen jedoch – mit 
einer inhaltlich konsistenten Ausnahme26 – keine neuen Kategorien in die identifizierten 
Konstrukte ein. 
4.3 Konstrukte  
4.3.1 Beitrag zur BNE  
Dem Konstrukt „Beitrag zur Bildung für nachhaltige Entwicklung“ (BBNE) liegen nach 
Einbeziehung von Information aus der Pilot- und der Vorstudie neben den in Tab. 32 
ausgewiesenen auch die folgenden Kategorien des Itempools (Tab. 13) zugrunde: 
• Bewertungskompetenz (Kategorie 6, Item 85, 92) 
• Reflexion (Kategorie 24, Item 126) 
• Konfliktperspektive (Kategorie 32, Item 114) 
• Themenbeispiel: Biologische Vielfalt (Kategorie 28, Item 90) 
 
Damit handelt das Konstrukt BBNE von interdisziplinärer Vernetzung im Sinne der 
Retinität. Umweltfragen und gesellschaftliche Entwicklungsfragen werden integriert 
gesehen. In der Umweltthematik in Biologie kommt es neben den ökologischen zur Be-
arbeitung von gesellschaftlich relevanten Aspekten kritischer Umweltsituationen. Die 
Wechselwirkungen von ökologischen, ökonomischen und sozialen Faktoren werden 
untersucht und insbesondere die soziale Relevanz einer Umweltfrage thematisiert. Be-
zogen auf die Umwelt- und Entwicklungsproblematik soll das Gefühl der Verbunden-
heit mit Menschen weltweit gefördert werden. Schülerinnen und Schüler lernen, Konse-
quenzen ihres Handelns für die Menschen ärmerer Länder abzuschätzen. Der Unterricht 
geht der Frage nach, warum Menschen in bestimmten umweltbezogenen Situationen so 
                                                 




handeln wie sie handeln. Damit integriert das Konstrukt Elemente der Werteorientie-
rung und Reflexion. Eine Umweltproblematik soll aus verschiedenen Perspektiven be-
wertet werden. BBNE ist offen für kontroverse Sachverhalte, an denen Schülerinnen 
und Schüler Bewertung lernen. Es werden Themen behandelt, die ökologisch umstritten 
sind. In das Konstrukt fällt die Thematisierung der Erhaltung der biologischen Vielfalt. 
Der Lernprozess betrifft auch die Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit 
den eigenen Werten.  
In Schweden wird das Konstrukt BBNE zusätzlich durch Item 153 charakterisiert: Mein 
Unterricht in der Umweltthematik findet in einer interdisziplinären Herangehensweise 
statt. Dieses Statement bringt formal die einzige nicht „deckungsgleiche“ Kategorie 
„Fächerübergreifender Anspruch“ (3.3.1) in das Konstrukt ein.  
In Tab. 33 sind die inhaltlich vergleichbaren Items ausgewiesen, die im BBNE-
Konstrukt entweder nur in der deutschen Hauptstudie oder nur in der schwedischen 
Vergleichsstudie zur Skalenbildung verwendet wurden.  
Tab. 33: Stichprobenspezifische Items der Skala BBNE. 
Testinstrument in Deutschland  Vergleichsstichprobe in Schweden 
In meinem Unterricht lernen Schülerinnen 
und Schüler, Umweltfragen und 
gesellschaftliche Entwicklungsfragen 
integriert zu sehen [96]. 
Mein Unterricht in einer Umweltthematik 
findet in einer interdisziplinären 
Herangehensweise statt [153]. 
Der Lernprozess in meinem 
Umweltunterricht betrifft die 
Auseinandersetzung der Schülerinnen und 
Schüler mit den eigenen Werten [113]. 
In meinem Unterricht lernen die 
Schülerinnen und Schüler, eine 
Umweltproblematik aus verschiedenen 
Perspektiven zu bewerten [92]. 
 
4.3.2 Umweltbewusstseinsbildung 
Das Konstrukt „Umweltbewusstseinsbildung“ (UWBB) basiert nach Ergänzung durch 
Items aus Pilot- und Vorstudie neben den in Tab. 32 ausgewiesenen Kategorien zusätz-
lich auf  







Das Konstrukt UWBB impliziert eine unter anderem die Gesellschaft verändernde Rolle 
von Schule. Eine intaktere Umwelt durch Bildung zu erreichen, ist machbar. Umweltun-
terricht in Biologie bringt aber auch einen gesellschaftlichen Effekt. Eine auf ökologi-
sche Fakten gestützte Aufklärung der Bevölkerung ist ein effektives Mittel zur Verbes-
serung kritischer Umweltsituationen. Schulischer Umweltunterricht ist damit ein geeig-
netes Mittel zur Gestaltung einer sozial und ökologisch nachhaltigen Welt. Das Kon-
strukt UWBB integriert dabei die auf das Individuum zielende Einstellungs-Verhaltens-
Relation der Umwelterziehung. Durch Vermittlung naturwissenschaftlicher Fakten und 
Begriffe erwerben die Schülerinnen und Schüler ökologische Handlungskompetenz. 
Ausgehend von ökologischem Basiswissen entwickeln die Schülerinnen und Schüler 
umweltfreundliche Einstellungen. Sie sollen wissen, dass sie in Umweltfragen etwas 
bewegen können und erklären, wie sie selbst zur Lösung problematischer Umweltsitua-
tionen beitragen können.  
In Schweden liegen keine das Konstrukt UWBB erweiternde Items vor. In Tab. 34 sind 
die inhaltlich vergleichbaren Items angegeben, die im Konstrukt UWBB entweder nur 
in der deutschen Hauptstudie oder nur in der schwedischen Vergleichsstudie die ent-
sprechende Skala bilden.  
Tab. 34: Stichprobenspezifische Items der Skala UWBB. 
Testinstrument in Deutschland  Vergleichsstichprobe in Schweden 
Schulischer Umweltunterricht ist ein 
geeignetes Mittel zur Gestaltung einer 
sozial und ökologisch nachhaltigen Welt 
[14]. 
Durch Vermittlung naturwissenschaft-
licher Fakten und Begriffe erwerben die 
Schülerinnen und Schüler ökologische 
Handlungskompetenz [93]. 
 
4.3.3 Experimentell-praktisches Arbeiten 
Das Konstrukt „Experimente und praktische Arbeitsweisen“ (EXPP) integriert aufgrund 
der Stufen der Testentwicklung außer den in Tab. 32 ausgewiesenen Kategorien auch  
• „Schülerorientierung“ (Kategorie 25, Item 130). 
 
Die Erarbeitung umweltrelevanter Sachverhalte erfolgt dabei in praktischen Arbeitswei-
sen und nicht in erster Linie über das Anlesen von Fakten. Schülerinnen und Schüler 




ben außerhalb der Schule durch. Das Konstrukt EXPP ist damit auch an Schülermitver-
antwortung orientiert. Kennzeichnend für die Erarbeitung umweltrelevanter Sachverhal-
te sind außerdem Gruppenarbeit, in der Schülerinnen und Schüler praktisch tätig wer-
den, und der Einsatz von Schülerexperimenten in der Schule. Durch Messungen und 
Analysen werden Gesundheitsgefahren für den Menschen nachgewiesen. Rollen- oder 
Planspiele runden die Handlungsorientierung im Unterricht ab. 
In der schwedischen Vergleichsstichprobe liegen keine zusätzlichen Items im skizzier-
ten Konstrukt EXPP vor. In Tab. 35 sind die inhaltlich vergleichbaren Items ausgewie-
sen, die in der Dimension EXPP entweder nur in der deutschen Hauptstudie oder nur in 
der schwedischen Vergleichsstudie zur Skalenbildung verwendet wurden.  
Tab. 35: Stichprobenspezifische Items der Skala EXPP. 
Testinstrument in Deutschland  Vergleichsstichprobe in Schweden 
Anstelle praktischer Arbeitsweisen lesen 
wir uns in erster Linie die Fakten an, 
korreliert negativ [133]. 
Schülerinnen und Schüler erforschen 
etwas über einen längeren Zeitraum [130]. 
Kennzeichnend für die Erarbeitung 
umweltrelevanter Sachverhalte in meinem 
Biologieunterricht ist der Einsatz von 
Schülerexperimenten in der Schule [149]. 
Im umweltbezogenen Unterricht weisen 
Schülerinnen und Schüler durch Mes-
sungen und Analysen Gesundheits-
gefahren für den Menschen nach [127]. 
 
4.4 Unterrichtskonzepte 
Der als Varianzanalyse (3.9) durchgeführte Vergleich der Gruppenmittelwerte der sechs 
clusteranalytisch ermittelten Fallgruppen, bezogen auf die Testskalen, erzeugte das Ein-
stellungsprofil einer Gruppe von Lehrkräften über die drei dargestellten Konstrukte. Da 
der durchschnittliche Grad an Zustimmung bzw. Nicht-Zustimmung (Ablehnung) der 
Probanden eines Clusters je Konstrukt zum Ausdruck kommt, entstehen gruppenspezifi-
sche Profile, die als Unterrichtskonzepte gelesen und anhand ihrer Schwerpunkte diffe-
renziert werden (Abb. 14). Aufgrund der gleichen Zahl an Clustern resultieren jeweils 
sechs unterscheidbare Unterrichtskonzepte der Realisierung von Umweltbiologie in 





Zur Darstellung der Ergebnisse, insbesondere in graphischer Form, wird die Richtung 
der Likertskala umgedreht und der jeweilige Datensatz entsprechend umkodiert: „stim-
me völlig zu“ = 5 bis „stimme gar nicht zu“ = 1. 
Konzepte in Deutschland 
Die Typologie der Unterrichtskonzepte, ihre Benennung und die Verteilung auf die Leh-
rerinnen und Lehrer in der Hauptstudie sowie die Richtungen der Einstellungsausprä-
gungen innerhalb der Konstrukte sind in Tab. 36 zusammengefasst. 
Tab. 36: Unterrichtskonzepte in Deutschland.   
Typologie, Schwerpunkte und prozentuale Verteilung der Lehrer.  
 Nr. Bezeichnung BBNE UWBB EXPP Verteilung % 
1 Reserviert o o - 17,8 
2 Minimalistisch o o o 13,3 
3 Traditionell o + o 18,9 
4 Neuorientiert + o o 13,4 
5 Ambivalent + + o 18,2 
6 Pluralistisch + + o 18,4 
 Gesamt    100 
Schwerpunkte: (-) stimme wenig zu (Skalenmittelwerte 1,50 bis 2,49); (0) teils-teils 
(Skalenmittelwerte 2,50 bis 3,49); (+) stimme ziemlich zu (Skalenmittelwerte 3,50 bis 
4,49), n = 714. 
 
Den zusammen 50% an Lehrpersonen, in deren Konzepten ein Beitrag zur Bildung für 
nachhaltige Entwicklung bestimmt werden kann (Konzepte 4, 5 und 6), stehen 50% zur 
BNE indifferente Lehrkräfte gegenüber (Konzepte 1, 2 und 3). Bezogen auf die Einstel-
lung zur Umweltbewusstseinsbildung zeigt sich ebenfalls eine 3:3-Verteilung der Kon-
zepte: Während die Gruppen 3, 5 und 6 Elemente traditioneller Umweltbildung in ihr 
Konzept integrieren, stellen sich die Unterrichtskonzepte 1, 2 und 4 in dieser Dimension 
indifferent dar. Das ambivalente (5) und das pluralistische Konzept (6) setzen Schwer-
punkte sowohl im Beitrag zur BNE als auch in Umweltbildung klassischer Prägung.  
Die Zweiteilung der Probanden wird in der Dimension der experimentell-praktischen 
Ausrichtung des Unterrichtes durchbrochen. Fünf Konzepte sind auf einem mittleren 
Niveau der Realisierung zu lokalisieren. Im Gegensatz dazu besteht eine Distanzierung 
von der aktiven Schülerbeteiligung bzw. Handlungsorientierung im reservierten Unter-




vom ambivalenten Konzept (5) einer überdurchschnittlichen Bejahung des experimen-
tell-praktischen Anspruchs in. Damit zeichnet sich die pluralistische Realisierung von 
Umweltunterricht durch eine weitgehend zustimmende Einstellungsausprägung der 
Lehrkräfte in allen Konstrukten aus (Tab. 36). 
 
Die Typen der Realisierung von Umweltunterricht in Biologie in Deutschland sind in 



























Abb. 14: Unterrichtskonzepte in Deutschland. Mittelwertprofile. 
Die Skalenmittelwerte  der Gruppen sind aus Gründen der Anschaulichkeit durch Linien 
verbunden. BBNE: Konstrukt Beitrag zur Bildung für nachhaltige Entwicklung, 
UWBB: Konstrukt Umweltbewusstseinsbildung, EXPP: Konstrukt experimentell-
praktischer Unterricht. 2 = stimme wenig zu, 3 = stimme teil-teils zu, 4 = stimme ziem-
lich zu (umgepolte Likertskala), n = 714. 
 
4.4.1 Reserviertes Konzept 
Das reservierte Konzept zeigt keine schlüssige Kompetenzorientierung. Der Ansatz der 




entierten Konzepte. Förderung von Gestaltungskompetenz ist dem Ansatz ebenso wenig 
zuzuschreiben wie naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung, da letztere ein hohes 
Maß an handlungsorientierter oder experimentell-praktischer Schülerselbsttätigkeit vor-
aussetzt. Tatsächlich zeichnet sich das Konzept in dieser Dimension durch die niedrigste 
Zustimmung aus (EXPP: MW = 2,48*, p ≤ 0,05). Interdisziplinäre Vernetzung, Refle-
xion und Werteorientierung – Elemente der BNE – fallen nicht mehr in den zustimmen-
den Bereich der Bewertungsskala. Der gleichzeitig nur auf dem (indifferenten) Niveau 
der teilweisen Zustimmung ausgeprägte Mittelwert im Konstrukt UWBB (Einstellungs-
Verhaltens-Elemente und Veränderung von Umwelt und Gesellschaft) lässt ein insge-
samt zur Umwelt- und Nachhaltigkeitsthematik distanziertes Leitmotiv erwarten. Diese 
Annahme wird ferner dadurch gestützt, dass Lehrkräfte dieser Gruppe (reserviertes 
Konzept) am deutlichsten angeben „Die Bearbeitung von Umweltaspekten über Ökolo-
gie hinaus sei aus Zeitgründen nicht realistisch“ (Item 160). 
4.4.2 Minimalistisches Konzept 
Das minimalistische Konzept unterscheidet sich in der Frage der großen theoretischen 
Ansätze für Umweltunterricht statistisch nicht von der reservierten Umweltbiologie. 
Das heißt: minimalistische Umweltbiologie zeigt in der Umwelt- und Nachhaltigkeits-
bildung keine Kompetenzorientierung. Im Kontext der Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (Konstrukt BBNE) bildet der Gruppenmittelwert mit MW = 2,71 (wenig bis 
teilweise Zustimmung) den unteren Pol auf dem Zustimmungsgradienten in allen 
Clustern. Im Kontext traditioneller Umweltbildung (Konstrukt UWBB) steigt die Mit-
telwertausprägung zwar über die Markierung des reservierten Konzeptes, liegt jedoch 
mit MW = 3,44 außerhalb (Abb. 14) unterhalb der überwiegend bejahenden bzw. zu-
stimmenden Antwortkategorien. Das Konzept der minimalistischen Umweltbiologie 
tendiert damit innerhalb der Dimension UWBB zu Elementen traditioneller Umweltbil-
dung, in der die Einstellungs-Verhaltensrelation relevant ist.  
Grundsätzlich noch mit der – wenn auch minimalen – Realisierung von Umweltaspek-
ten in Biologie zu argumentieren ist für das minimalistische Konzept deshalb plausibel, 
weil es sich in der experimentell-praktischen Umsetzung (EXPP) signifikant (p ≤ 0,05) 
vom reservierten Konzept unterscheidet. Der minimalistische Ansatz der Umweltbiolo-
gie ist aufgrund seiner insgesamt indifferenten Lokalisierung auf der Likertskala inner-
halb der Antwortkategorie „teil-teils“ über alle Konstrukte weder als kompetenzorien-




Gradienten der Mittelwertausprägungen in der schülerorientierten Dimension EXPP 
nimmt das minimalistische Konzept den zweithöchsten Rang ein. Hier ist insgesamt 
eine naturwissenschaftliche Handlungsorientierung (Kompetenzbereich Erkenntnisge-
winnung) eine am Leitbild „ökologische Grundbildung“ orientierte Didaktik zu beo-
bachten. Vertreter dieses Ansatzes (minimalistisches Konzept) geben an: „Die Bearbei-
tung von Umweltaspekten über Ökologie hinaus sei aus Zeitgründen nicht realistisch“ 
(Item 160). Diese Auffassung wird gleich stark auch im traditionellen Konzept vertre-
ten.  
4.4.3 Traditionelles Konzept 
Traditionelle Umweltbiologie als Konzept nimmt in der Dimension der experimentellen 
Arbeitsweise und praktischen Herangehensweise (EXPP) auf dem Gradienten der Mit-
telwertausprägungen nach dem reservierten Konzept den zweitniedrigsten Rang ein 
(Abb. 14). Der Gruppenmittelwert setzt sich in Richtung Ablehnung signifikant von 
dem der reservierten Umweltbiologie ab. Gleichzeitig unterscheidet er sich in Richtung 
Zustimmung ebenso (p ≤ 0,05) vom minimalistischen Konzept. 
Bezogen auf Inhalte einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (Dimension BBNE) 
positioniert sich das traditionelle Konzept auf der Antwortstufe „teil-teils“ und ist damit 
indifferent, wenn auch mit signifikantem Unterschied zum reservierten und minimalisti-
schen Konzept. Kurz: Probanden dieser Gruppe zeigen eine indifferente Einstellung 
gegenüber interdisziplinärer Ausrichtung und den Elementen der Reflexion und Werte-
orientierung.  
Grundlegend anders stellt sich das Profil in der Frage der Umweltbewusstseinsbildung 
(UWBB) dar. In diesem Konstrukt liegt ein mit einem „Quantensprung“ zu beschrei-
bender Anstieg der Mittelwertausprägung in Richtung „völliger“ Zustimmung. Der 
Gruppenmittelwert von MW = 4,36 wird einerseits von keinem anderen Konzept über-
troffen, er unterscheidet sich andererseits nicht signifikant (p ≤ 0,05) vom pluralisti-
schen Konzept. In Anbetracht des sehr steilen Mittelwertanstiegs bei der Bejahung von 
Fragen der Veränderung von Gesellschaft und Umwelt werden Elemente der BNE 
durch diese Lehrergruppe quasi auf das mittlere Antwortniveau „zurückgewiesen“. Die-
se Distanz im Einstellungsmuster ist auf dem die praktische Schülerbeteiligung abbil-
denden Konstrukt EXPP noch stärker ausgeprägt. Dieser Beobachtung nach lässt sich 
die Realisierung von Umweltbiologie nach traditionellem Konzept als eine teilweise 




Natur sollen über die Einwirkung auf das Umweltbewusstsein (Einstellungs-Verhaltens-
Zusammenhang) angebahnt werden. 
4.4.4 Neuorientiertes Konzept 
Das vierte Unterrichtskonzept, die neuorientierte Realisierung von Umweltbiologie, 
steht in den Kontexten UWBB und BBNE dem traditionellen Konzept diametral gegen-
über. Während im erstgenannten Zusammenhang (BBNE) ein kategorialer Anstieg des 
Antwortverhaltens hin zur „ziemlichen“ Zustimmung ausgedrückt wird, erfahren die 
Elemente traditioneller Umweltbildung (UWBB) keine klare Zustimmung bzw. die 
deutlichste Zurückweisung insgesamt. Vor dem Hintergrund drückt die Antizipation 
von Elementen der Reflexion und Werteorientierung sowie des interdisziplinären An-
spruchs und der Retinität die eine Seite der Neuorientierung in der Umweltbiologie aus. 
Die zuletzt genannten Ansprüche erfordern ein Umdenken auch im Methodenrepertoire. 
Tatsächlich werden die eher fachspezifischen Arbeitsweisen in praktischer Schülerori-
entierung, ausgedrückt in der Dimension EXPP, auf dem indifferenten Niveau „teilwei-
se“ bewertet. Dies zeichnet die zweite Seite der Neuorientierung aus. Da der Lernpro-
zess auch die Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit den eigenen Wer-
ten betrifft (Item 133), ist beim neuorientierten Konzept von einem emanzipatorischen 
Schülerbild in der Umweltbiologie auszugehen. Damit orientiert sich der Ansatz über-
wiegend am Kompetenzkonzept einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (Sustainabi-
lity Literacy). 
 
Das dem neuorientierten Konzept zugrunde liegende moderne, konsistente Einstel-
lungsprofil kann damit erklärt werden, dass die entsprechenden Lehrkräfte im Rahmen 
der Modellversuche BLK 21 und Transfer 21 (Abb. 8) eventuell geschult wurden. Eine 
ergänzende Erklärung des Befundes ergibt sich aus dem Bedingungsmodell des Lehrer-
handelns (Abb. 1). Da auch die Systemvoraussetzungen das Lehrerhandeln determinie-
ren, zeichnen sich die zur Profilbildung von Schulen genutzten Wettbewerbe wie „In-
ternationale Agenda 21-Schule“ oder „Umweltschule in Europa“ im neuorientierten 
Profil ab. Diesen Rahmenbedingungen entsprechend wird die Bearbeitung von Umwelt-
aspekten über Ökologie hinaus aus Zeitgründen als teilweise realistisch eingeschätzt 




4.4.5 Ambivalentes Konzept 
Die nicht mehr als teilweise praktische Schülerbeteiligung gilt auch für das Konzept der 
ambivalenten Umweltbiologie, dessen Doppelwertigkeit sich darin ausdrückt, dass 
Elemente der BNE und UWB gleichermaßen hoch bejaht werden. Während das traditi-
onelle Konzept in der Dimension des Unterrichtes zur Erhöhung des Umweltbewusst-
seins (UWBB) signifikant stärker ausgeprägt ist, führt die ambivalente Umweltbiologie 
den Gradienten der Ausprägungen der Gruppenmittelwerte in der Nachhaltigkeitsdi-
mension BBNE mit signifikantem Unterschied an (MW = 4,13*, α = 0,05). Wie beim 
neuorientierten Konzept darf aufgrund der vergleichsweise kritisch-distanzierten Ein-
stellung zu praktischen Herangehensweisen (Skala EXPP) von einem adäquaten, nicht 
disziplinären, Verständnis bzw. Beitrag zur BNE ausgegangen werden. Zeitliche Grün-
de stellen offenbar keinen die experimentell-praktische Arbeit limitierenden Faktor dar 
(Item 160).  
Durch die Schwerpunktsetzung sowohl im entwicklungs- und nachhaltigkeitsorientier-
ten Kontext der Umweltbiologie (BBNE) als auch im Kontext traditioneller Umweltbio-
logie zur Erhöhung des Umweltbewusstseins liegt dem ambivalenten Konzept ein um-
fassender Kompetenzanspruch zugrunde, der im Sinne eines Werte- und Umweltbe-
wusstseins Environmental und Sustainability Literacy integriert. Für die scheinbare 
„Balance“ in den beiden „großen Ideen“ (Abb. 14) verwendet Dreyfus et al. (1999) den 
Begriff „postmoderne Umweltbildung“. 
4.4.6 Pluralistisches Konzept 
Das pluralistische Konzept unterscheidet sich im Ausprägungsgrad des Beitrags zur 
Bildung für eine nachhaltige Entwicklung nicht signifikant vom Konzept der neuorien-
tierten Umweltbiologie. Im Konstrukt der Umweltbewusstseinsbildung ist das pluralisti-
sche Konzept von der diese Elemente (UWBB) befürwortenden ambivalenten sowie 
traditionellen Umweltbiologie statistisch nicht zu differenzieren. Auf hohem Zustim-
mungsniveau zu den beiden „großen Ideen“, dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung 
einerseits und der Verhaltensmodifikation durch Umweltunterricht anderseits, zeigt die 
pluralistische Umweltbiologie eine höhere Affinität zu traditioneller Umweltbildung.  
Das Alleinstellungsmerkmal dieses Ansatzes liegt in der Dimension EXPP. Auf der 
Schwelle der „ziemlichen“ Zustimmung liegend bedient pluralistische Umweltbiologie 
am deutlichsten den experimentell-praktischen Anspruch der Naturwissenschaft Biolo-




here Zustimmung zur Realisierung naturwissenschaftlicher Kompetenz (Scientific Lite-
racy) ist – im Vergleich zum theoretischen Konzept in Schweden – nicht davon auszu-
gehen, dass die methodisch ganz anders gelagerten Ansprüche zur Förderung von Ges-
taltungskompetenz (Sustainability Literacy) in dem Umfang eingelöst werden wie etwa 
im neuorientierten Konzept bzw. im theoretischen Konzept in Schweden. Da das plura-
listische Konzept zwar das inhaltliche Profil des neuorientierten Konzeptes teilt, nicht 
aber die Methodik – die teilweise theoretische Art der Schülerbeteiligung – operiert 
dieser Unterrichtstyp vielmehr in einer fachwissenschaftlichen Auslegung von BNE. 
Das Höchstmaß an Handlungsorientierung (in Deutschland) an sich ist ein relativ inno-
vativer Punkt im pluralistischen Ansatz. Auf der anderen Seite steht die tiefe Verwurze-
lung des Konzeptes in der Einstellungs-Verhaltens-Relation „herkömmlicher“ Umwelt-
bildung. Dies stellt eher einen Widerspruch zum demokratisch-emanzipatorischen An-
spruch der BNE dar. Aufgrund dieser Defizite kann beim pluralistischen Konzept von 
einem Beitrag, aber nicht von einem grundlegenden Beitrag zur Bildung für nachhaltige 
Entwicklung ausgegangen werden (vgl. Hypothese H-5, 2.15). Lehrkräfte mit „pluralis-
tischer“ Einstellungsausprägung distanzieren sich am stärksten (signifikant) von dem 
Statement, dass die Bearbeitung von Umweltaspekten über Ökologie hinaus aus Zeit-
gründen nicht realistisch ist (Item 160). 
Das Muster der Schwerpunktsetzung in den Konstrukten bzw. Kontexten BBNE und 
UWBB gleicht dem des ambivalenten Konzeptes. Der pluralistischen Herangehenswei-
se liegt ein zwar in Richtung naturwissenschaftlicher Kompetenzorientierung im Be-
reich Erkenntnisgewinnung (Dimension EXPP) hin verschobener, aber immer noch um-
fassender (eben pluralistischer) Bildungsanspruch zugrunde, der Elemente aller drei 
Literacy-Konzepte berücksichtigt. 
4.5 Konzepte in Schweden 
Der Mittelwertvergleich der sechs in der Bezugsstichprobe in Schweden clusteranaly-
tisch bestimmten Fallgruppen wurde anhand der drei gebildeten Skalen vorgenommen. 
Der unterschiedliche Ausprägungsgrad an Zustimmung bzw. „Ablehnung“ innerhalb 
einer Gruppe erzeugt das jeweilige Einstellungsprofil über die drei dargestellten Kon-
strukte (3.4.4), das wiederum als Unterrichtskonzept identifiziert und anhand seiner 
Schwerpunkte benannt wurde. Tab. 37 gibt die Bezeichnungen, die Verteilung der 
Lehrkräfte in der Studie in Schweden sowie die Richtungen der Einstellungsausprägun-




Tab. 37: Unterrichtskonzepte in der Stichprobe in Schweden. 
Typologie, Schwerpunkte und Verteilung der Lehrpersonen in Prozent. 
Nr. Bezeichnung BBNE UWBB EXPP Verteilung % 
2 Minimalistisch o + o 11,3 
3 Traditionell o ++ o 15,7 
4 Neuorientiert + + o 15,6 
5 Ambivalent ++ + o 23,8 
6 Pluralistisch + + + 25,5 
7 Theoretisch + + - 8,1 
 Gesamt    100 
Schwerpunkte: (-) stimme wenig zu (Skalenmittelwerte 1,5 bis 2,4); (0) teils-teils (Ska-
lenmittelwerte 2,5 bis 3,4); (+) stimme ziemlich zu (Skalenmittelwerte 3,5 bis 4,4); (++) 
stimme völlig zu (Skalenmittelwerte > 4,4), n = 160. 
 
Bei 73% der Lehrpersonen der schwedischen Bezugsstichprobe betrifft der Lehr- und 
Lernprozess Elemente der Bildung für nachhaltige Entwicklung (Konzepte 4, 5, 6 und 
7). Dabei ist das theoretische Unterrichtskonzept (Konzept 7) qualitativ nicht mit einem 
der für Deutschland beschriebenen Konzepte identisch. Das theoretische Konzept setzt 
Schwerpunkte in BBNE sowie UWBB und realisiert diese nahezu ohne die in der Na-
turwissenschaft Biologie dominierende praktisch-experimentelle Ausrichtung der Hand-
lungsorientierung. Im Ausprägungsgrad des Konstruktes EXPP unterscheidet sich das 
theoretische Konzept von ambivalenter Umweltbiologie (Konzept 5) mit BBNE und 
UWBB in theoretisch/praktisch indifferentem Unterricht und vom pluralistischen An-
satz (Konzept 6) mit BBNE und UWBB in maximaler praktisch-experimenteller Aus-
richtung.  
Neben der quantitativen Zunahme der Beiträge zur BNE gegenüber der Untersuchung in 
Deutschland wird im ambivalenten Konzept ein qualitativ höheres Zustimmungsniveau 
im Konstrukt BBNE erreicht (Symbol: ++ in Tab. 37).  
Die vier BNE gegenüber aufgeschlossenen Konzepte verfügen mit einer Zustimmung 
zum Einstellungs-Verhaltens-Zusammenhang gleichzeitig über einen Schwerpunkt in 
den Zielen traditioneller Umweltbildung (Konzepte 4, 5, 6 und 7). Mehr noch: Insge-
samt fünf der sechs Unterrichtskonzepte fokussieren eindeutig auf das Zielobjekt „Um-




5, 6 und 7). Lehrkräfte des vierten Clusters (neuorientiertes Konzept) operieren hier an 
der Grenze zur nur noch teilweisen Bejahung.  
Lehrer mit minimalistischem Ansatz (Konzept 2) zeichnen sich durch eine geringe prak-
tisch-experimentelle Ausrichtung von Umweltbiologie aus. Demgegenüber bildet das 
traditionelle Konzept (3) Elemente der Umweltbildung in überwiegend praktisch-
experimenteller Herangehensweise ab. Insgesamt umfasst eine bejahende Einstellungs-
ausprägung im Konstrukt UWBB 84,4% der Fälle.  
Die Typen der Realisierung von Umweltunterricht in Biologie in der schwedischen 




























Abb. 15: Unterrichtskonzepte in der Stichprobe in Schweden. MW-Profile. 
Die Skalenmittelwerte der Gruppen sind aus Gründen der Anschaulichkeit durch Linien 
verbunden. BBNE: Konstrukt Beitrag zur Bildung für nachhaltige Entwicklung, 
UWBB: Konstrukt Umweltbewusstseinsbildung, EXPP: Konstrukt experimentell-
praktischer Unterricht. 1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme wenig zu, 3 = stimme teils-
teils zu, 4 = stimme ziemlich zu (umgepolte Likertskala), n = 160.  
Fünf in Deutschland identifizierte Umweltunterrichtskonzepte werden ihrer Schwer-
punktsetzungen nach im Ländervergleich bestätigt. Das reservierte Konzept (1) findet 





Das allein in der schwedischen Stichprobe identifizierte theoretische Konzept zeichnet 
sich durch eine deutliche Akzeptanz sowohl von Umwelt- als auch von Nachhaltigkeits-
aspekten im Unterricht aus. Die generell klare Bejahung auf dem zweithöchsten Niveau 
um den Wert „ziemlich“ gilt beiden Kontexten (BBNE und UWBB).  
Innerhalb der positiven Bewertung der beiden Thematiken im Unterricht liegt der abso-
lute Schwerpunkt im Konstrukt der Umweltbewusstseinsbildung. In der Dimension 
UWBB fügt sich das theoretische Konzept zentral in die Reihe der fünf Konzepte ein, 
die traditionelle Elemente von Umweltbildung deutlich für sich in Anspruch nehmen. 
Dazu zählen neben der Einstellungs-Verhaltens-Relevanz die Veränderung von Gesell-
schaft und Umwelt.  
Von Wichtigkeit, ausgedrückt durch die Zustimmungskategorie „ziemlich“, ist im theo-
retischen Unterrichtskonzept – dem Muster des pluralistischen Ansatzes in der deut-
schen Hauptstudie entsprechend – die Orientierung am Leitbild der Nachhaltigkeit. Die 
Einstellungsausprägung im Konstrukt BBNE zu interdisziplinärer Herangehensweise, 
Reflexion und zur Bewertung von Sachverhalten durch die Schüler unterscheidet sich 
statistisch nicht (signifikant) vom neuorientierten Konzept. 
Grundlegend anders als beim ambivalenten oder dem pluralistischen Konzept liegt das 
Alleinstellungsmerkmal des theoretischen Ansatzes in der mit signifikantem Abstand 
niedrigsten Bewertung im Konstrukt EXPP (= unterste Markierung Abb. 15). Hier 
gleicht die Mittelwertausprägung von MW = 1,81 nahezu einer Absage an die experi-
mentelle, das heißt, fachgebundene Herangehensweise.  
Der Unterrichtstyp der theoretischen Umweltbiologie wird durch die kleinste Gruppe an 





5.1 Überfachliche Kompetenzen 
5.1.1 Konstrukte 
Die relevanten Einstellungskonstrukte zur Realisierung von Umweltbiologie sind: 
BBNE: Reflexion und Elemente der Bildung für nachhaltige Entwicklung 
UWBB: Umweltbewusstseinsbildung, Effekt von Bildung und Unterricht auf Gesell-
schaft und Umwelt 
EXPP: Experimentell-praktische Arbeitsweisen und Ausrichtung des Unterrichtes  
 
Die Konstrukte bilden mit dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung einerseits und der 
Einstellungs-Verhaltens-Relation andererseits die auch als Kontexte zu bezeichnenden 
„großen Ideen“ von Umweltunterricht als Nachhaltigkeits- oder Umweltbildung ab. Der 
Ausdruck „große Ideen“ will deutlich machen, dass der entwickelte Test die gegenwär-
tige Hauptbetonung in der wissenschaftlichen Diskussion abbildet: die Weiterentwick-
lung der etablierten Umweltbildung zur BNE. In den theoretischen Grundlagen (2.6) 
wurde gezeigt, dass es bei der Einführung der Bildung für nachhaltige Entwicklung ne-
ben den inhaltlichen Erweiterungen um didaktische und vor allem methodische Erneue-
rungen geht (2.6.4). Die Lernkultur soll sich nachhaltig verändern (Scott & Gough 
2003, 38). Dieses innovative Anliegen wird in der Gestaltungskompetenz operationali-
siert (Sustainability Literacy).  
Andererseits zeichnet sich mit dem experimentell-praktischen Anspruch einer der vier 
Kompetenzbereiche im naturwissenschaftlichen Unterricht ab (2.2.4). Das Konstrukt 
EXPP repräsentiert in bestimmten Statements (Items 127, 149, 130 etc.) Elemente na-
turwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung in Biologie und damit die aktuelle Diskus-
sion zur Einführung der Bildungsstandards. Ausgehend von den Items der Skala EXPP 
im Testinstrument fällt die Bezeichnung des Konstruktes auf „praktische Arbeitsweisen 
und experimentelle Ausrichtung“. Tab. 38 stellt die didaktischen Kernaussagen der Ska-





Tab. 38: Interdisziplinärer (BBNE) versus disziplinärer Anspruch (EXPP). 
Skala BBNE  Skala EXPP  
… gesellschaftlich relevante 
 Aspekte bearbeiten …  Item 61 
… in Gruppenarbeit praktisch  
 tätig werden …  Item 145 
… soziale Relevanz  
 thematisieren …  Item 58 
… Schülerexperimente in der  
 Schule einsetzen …  Item 149 
… sich mit den eigenen  
 Werten auseinandersetzen Item 113 
… praktische Aufgaben außer 
 halb der Schule … Item 22 
… lernen, Umweltfragen und  
 gesellschaftliche 
 Entwicklungsfragen 
 integriert zu sehen …  Item 96 
… praktische Arbeitsweisen …  
Item 133 
 
In Tab. 38 drückt das Konstrukt BBNE eine Didaktik aus, die mit dem Erwerb von Ges-
taltungskompetenz (Sustainability Literacy) hohe Übereinstimmung zeigt. In der rech-
ten Spalte in Tab. 38 werden eher fachspezifische Arbeitsweisen betont und unter star-
ker Insistenz auf „Praxis“ ausgedrückt (Scientific Literacy). Aus der Kombination der 
beiden Schwerpunkte sollten sich – vor dem Hintergrund einer Naturwissenschaft – 
vorrangig experimentell-laborierende Herangehensweisen an die BNE ergeben. Diese 
Interpretation wird untermauert durch Item 130, das in der Pilotstudie auf den entspre-
chenden Faktor lädt: „Schülerinnen und Schüler erforschen Umweltaspekte über einen 
längeren Zeitraum“ (Item 130). Dabei ist „erforschen“ ein Synonym für „experimentie-
ren“ (vgl. Berck & Graf 2002, 30). Auf diesen Zusammenhang hin wurde schließlich 
nach der Vorstudie Item 127 als eine Dopplung im Zuge der Testentwicklung entfernt: 
„Schülerinnen und Schüler weisen durch Messungen und Analysen Gesundheitsgefah-
ren für den Menschen nach“. Item 127 wurde in der schwedischen Parallelstudie zur 
Skalenbildung herangezogen, womit der Interpretationsspielraum im Konstrukt EXPP 
zweifelsfreier auf eine eher naturwissenschaftlich orientierte Didaktik eingegrenzt wer-
den kann. 
Aus der Gegenüberstellung in Tab. 38 ist der Schlusssatz möglich, dass die durch die 
Skalen BBNE repräsentierten Inhalte unter Nutzung der im Konstrukt EXPP vorge-
schlagenen (praktischen) Arbeitsweise nicht adäquat realisiert werden können. Gründe 
dafür liegen im naturwissenschaftlich-disziplinären Vermittlungsmodus (rechte Spalte 
in Tab. 38), mit dem eine Förderung überfachlicher Bewertungskompetenz (linke Spalte 




BBNE und EXPP sind nicht kompatibel. Dies darf insgesamt nicht dahingehend inter-
pretiert werden, dass schülerselbsttätige Erkenntnisgewinnung ausschließlich in einer 
Herangehensweise nach naturwissenschaftlichen Methoden realisiert wird.  
Lässt man die Feststellung der teilweisen Unvereinbarkeit gelten, resultiert daraus eine 
weitere Überlegung: Hohe Zustimmung zur BNE (BBNE) wird hier bei gleichzeitig 
geringer Bejahung von Praxis, Experimenten und Outdoor-Unterricht (EXPP) als konsi-
stent festgestellt. Der Fall der beiderseitigen Zustimmung in den „divergenten“ Kon-
strukten wird dahingehend interpretiert, dass die Lehrpersonen des entsprechenden 
Clusters BNE einseitig fachlich auslegen und umsetzen. Sie tun dies nach bestem Wis-
sen in guter biologiedidaktischer Tradition (2.10). 
5.1.2 Theoretisches Konzept  
Das Alleinstellungsmerkmal des theoretischen Konzeptes ist die überdeutliche Zurück-
weisung (Ablehnung) von Elementen disziplinärer naturwissenschaftlicher Handlungs-
orientierung im Konstrukt EXPP.  
Die äußerst niedrige Zustimmung zu Experimenten und praktischen Arbeitsweisen steht 
auf den ersten Blick (Abb. 15) in Opposition zur überdurchschnittlichen Einstellungs-
ausprägung zu Umweltaspekten im Unterricht. Folgt man de Haan und Harenberg 
(1999, 42), entwickelte sich aus dieser Thematik der problem-, schüler- und handlungs-
orientierte Unterricht. Das in Abb. 15 „herausstechende“ Profil, der scheinbare Wider-
spruch, rechtfertigt eine detaillierte Analyse der Iteminhalte der in Schweden ermittelten 
Skala EXPP als Vertiefung der unter dem Diskussionspunkt „Konstrukte“ geführten 
Überlegungen (5.1.1):  
• Schülerinnen und Schüler erforschen Umweltaspekte (Item 130), 
• führen Messungen und Analysen (Item 127) sowie  
• praktische Aufgaben außerhalb der Schule durch (Item 22). 
• Kennzeichnend für die Erarbeitung umweltrelevanter Sachverhalte ist außerdem 
praktische Gruppenarbeit (Item 145).  
 
Diese Auszüge bestätigen das experimentell-praktische Konstrukt – sie fundieren es 
jedoch auch im Sinn fachspezifischer Arbeitsweisen. Gestützt wird diese Feststellung 
zudem durch den Begriff „erforschen“ in Item 130, der explizit die hohe Affinität der 
Dimension EXPP zur eher naturwissenschaftlichen Arbeitsweise und der Erkenntnis-




Genau diese Auslegung des Konstruktes wird offensichtlich von den Vertretern des the-
oretischen Konzeptes im Kontext Umwelt und Nachhaltigkeit zurückgewiesen. Dieses 
Antwortverhalten erscheint nun als konsequent, da innerhalb dieses Unterrichtstyps in 
den beiden anderen Schwerpunktsetzungen des theoretischen Profils das Mensch-Natur-
Verhältnis27 (UWBB) und das Mensch-Mensch-Verhältnis28 (BBNE) als handlungslei-
tende Motive identifiziert wurden. Eine adäquate Auseinandersetzung mit der Mensch-
Natur-Relevanz in der Umweltproblematik erfordert eher eine umweltethische Analyse. 
Für die Bearbeitung der Mensch-Mensch-Relevanz erscheint eine humanethische Refle-
xion29 als die effektivere Wahl und nicht etwa „praktische Aufgaben außerhalb der 
Schule durchzuführen“ (Item 22). 
Vor diesem spezifischen inhaltlichen Hintergrund ist nochmals plausibel davon auszu-
gehen, dass im theoretischen Konzept – wie auch in anderen pro Umwelt eingestellten 
Konzepten – schüler- und handlungsorientiert unterrichtet werden kann, nicht aber in 
laborierend-experimenteller Weise, das heißt im naturwissenschaftlich-fachspezifischen 
bzw. disziplinär-praktischen Sinn. Das Label „theoretisches Konzept“ trägt diesem Um-
stand Rechnung. Mit anderen Worten verbindet das „Nichtexperimentieren“ den Um-
weltunterricht enger mit dem Erwerb von Sustainability Literacy bzw. Gestaltungskom-
petenz.  
Eine vergleichbare Absage an die praktische fachspezifische Handlungsorientierung bei 
gleichzeitiger klarer Bejahung der Umwelt- und/oder Entwicklungsproblematik kommt 
in der deutschen Hauptstudie nicht vor. Hier planen die Lehrkräfte ihren Unterricht be-
zogen auf die Methodik immer auch fachspezifisch und disziplinär (vgl. Hypothese  
H-4). Vor dem Hintergrund der im Abschnitt 2.10 aufgeführten Dispositionen zum fä-
cherübergreifenden Anspruch der Umweltbildungsbereiche wirft der Befund die These 
auf, dass außerhalb der Ökologie die Naturwissenschaft Biologie und das Umweltlernen 
schwer miteinander vereinbar sind (vgl. Gough 2002, 1201). 
5.2 Hypothesen 
In Übereinstimmung mit dem Bedingungsmodell des Lehrerhandelns ist die Perspektive 
der Lehrperson auf die Umweltproblematik evident für ihr Unterrichtskonzept [H-1]. 
Auch die Sicht der Lehrkraft auf die Möglichkeiten von Schule und Unterricht im ge-
                                                 
27  Vgl. „Physiosysteme“ in 2.5.2.  
28  Vgl. „Soziosysteme“ in 2.5.2. 
29  Vergleiche Beitrag des Faches Biologie zum Kompetenzerwerb: Reflexionen zum Menschenbild 




sellschaftlichen Kontext ist bedeutungsvoll für ihre Konzeptualisierung von Umweltbio-
logie [H-2]. Das Kontinuum der Umweltbiologie (2.12) wird in den identifizierten Kon-
zepten abgebildet. Dabei erweisen sich die Ankerpunkte auf dem Kontinuum der Um-
weltbiologie als relevant [H-3]. Mithilfe der Vergleichsstudie kann gezeigt werden, dass 
bewährte Methoden des Faches Biologie den Referenzrahmen dafür bilden, wie die 
Umweltthematik antizipiert wird [H-4]. Das Leitbild „Nachhaltige Entwicklung“ ist in 
der schwedischen Vergleichsstichprobe in einem höheren Grad implementiert als in 
Deutschland [H-5]. Die Hypothesen sind sowohl auf der Grundlage der Hauptstudie als 
auch der Basis der schwedischen Daten nicht abzulehnen.  
Die im Folgenden zur Argumentation herangezogenen Items sind Bestandteile des Test-
instrumentes (3.6.1) oder gehen aus den faktorenanalytischen Auswertungen der Haupt- 
(3.4.3) und Vergleichstudie (3.4.4) hervor.  
5.2.1 Kognitive Voraussetzungen des Lehrerhandelns 
In Übereinstimmung mit dem Bedingungsmodell des Lehrerhandelns ist die Perspektive 
der Lehrperson auf die Umweltproblematik bedeutungsvoll für ihr Unterrichtskonzept. 
Als wichtige Kognitionen können zwei Sichtweisen (latente Leitmotive) der Lehrkräfte, 
bezogen auf die Umwelt- und Entwicklungsproblematik, identifiziert werden und die 
Hypothese [H-1] bestätigen: (1) die Mensch-Mensch-Relevanz und (2) die Mensch-
Natur-Relevanz. 
 (1) Mensch-Mensch-Relevanz  
Die Mensch-Mensch-Relevanz drückt sich darin aus, dass kritische Umweltsituationen 
als Entwicklungsproblematiken verstanden werden. Bei hohen Zustimmungswerten zu 
Elementen der BNE werden der Retinität (Item 73) entsprechend Umwelt- und Ent-
wicklungsfragen vernetzt gesehen (Item 96). Neben der ökologischen wird kritischen 
Umweltsituationen gesellschaftliche (Item 61) und soziale (Item 58) Relevanz zuge-
schrieben. 
Auf der Grundlage einer Ökologie, Ökonomie und Soziales integrierenden Kognition 
zur Umweltbiologie, zeichnen sich die Lehrkräfte mit den BNE-offenen Konzepten 
durch eine stärker ausgeprägte „Konfliktperspektive“ auf die Umweltaspekte ab.  
Die Integration reflexiver Elemente (Item 113, 126) innerhalb der an BNE orientierten 
Konzepte lässt den Schlusssatz zu, dass kritische Umweltsituationen von den entspre-




gesehen werden als in den Ansätzen der traditionellen, reservierten oder der minimalis-
tischen Umweltbiologie.  
Einen zusätzlichen Beleg für die Mensch-Mensch-Relevanz in der Kognition zur Um-
weltproblematik stellt Item 114 dar: Im Umweltunterricht behandeln wir Aspekte, die 
umstritten sind. Abb. 16 zeigt die Gegenüberstellung der Mittelwertausprägung30 mit 
den Skalenmittelwerten im Konstrukt BBNE. In beiden Merkmalsausprägungen zeigt 
sich ein „Quantensprung“ zwischen den Konzepten eins bis drei einerseits und vier bis 
sechs andererseits. Im neuorientierten, ambivalenten und pluralistischen Unterrichts-
konzept (Tab. 36) ist innerhalb der Umweltproblematik – der Retinität entsprechend – 

























Abb. 16: Die Sicht der Lehrkraft auf die Umweltproblematik, ausgedrückt in Item 114, 
in Relation zum Konstrukt BBNE. 
Legende zu Abb. 16: Item 114 stellt einen Indikator der Mensch-Mensch-Relevanz dar. 
2 = stimme wenig zu, 3 = stimme teil-teils zu, 4 = stimme ziemlich zu. BBNE: Skala 
„Beitrag zur Bildung für nachhaltige Entwicklung“, n = 685. 
 (2) Mensch-Natur-Relevanz 
Bezogen auf das Bedingungsmodell des Lehrerhandelns ist diese Kognition der Lehr-
personen zur Umweltproblematik von Bedeutung für die Realisierung des entsprechen-
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Dass dieses Statement (Item 114) rund einen halben Skalenwert niedriger bewertet wird (vgl. Abb. 16), kann mit der Forderung 
nach „Wissenschaftlichkeit“ (Item 62) erklärt werden. Schreibt man dem Prinzip Wissenschaftlichkeit „Exaktheit“ im Sinne 




den Umweltunterrichtes. Eine diesbezügliche „Mensch-Natur-Auseinandersetzung“ in 
der Umweltthematik kann am Konstrukt UWBB abgeleitet werden. Folgende Auszüge 
aus den Itemformulierungen belegen diesen Befund:  
• Gestaltung einer […] ökologisch nachhaltigen Welt (Item 14). 
• Aufklärung der Bevölkerung […] zur Verbesserung kritischer Umweltsituationen 
(Item 155). 
• Umweltfreundliche Einstellungen entwickeln (Item 76). 
• Ökologische Handlungskompetenz erwerben (Item 93). 
• Selbst zur Lösung problematischer Umweltsituationen beitragen können (Item 83). 
 
Während die Mensch-Mensch-Kognition zur Umweltbiologie das latente Leitmotiv im 
neuorientierten Konzept darstellt, bildet die Mensch-Natur-Kognition zur Umweltbiolo-
gie ein identifiziertes Leitmotiv im traditionellen Konzept. Im pluralistischen und ambi-
valenten Konzept zeichnet sich die „Verschiebung“ („Entwicklung“) der Kognition ent-
lang der Cluster ab: die Mensch-Mensch-Relevanz in der Umweltthematik gewinnt an 
Gewicht, die Mensch-Natur-Relevanz verliert an Bedeutung. Abb. 14 zeigt diese Fest-
stellung anhand der Mittelwertausprägungen in den Konstrukten UWBB und BBNE. 
5.2.2 Systemische Voraussetzungen des Lehrerhandelns 
Für die Unterrichtskonzepte ist die Sicht der Lehrkraft auf Unterricht und Schule im 
gesellschaftlichen Kontext bedeutungsvoll. Als wichtige handlungsleitende Kognitionen 
können auch hier auf der Basis der Iteminhalte zwei latente Leitmotive der Lehrkräfte 
den Unterrichtskonzepten zugrunde gelegt werden: (1) Einstellungs-Verhaltens-
Relevanz und (2) Umweltsituationen verbessern. 
 (1) Einstellungs-Verhaltens-Relevanz  
Konzepte, welche Elemente traditioneller Umweltbildung zum Schwerpunkt haben, 
betonen den förderlichen Effekt von Unterricht nicht nur für eine ökologisch nachhalti-
ge Welt (Item 14), sondern auch den positiven Effekt auf die Gesellschaft (Item 27). 
Item 155 kennzeichnet die Sicht der Probanden auf die Möglichkeiten von Schule und 
Unterricht im gesellschaftlichen Kontext: Eine auf ökologische Fakten gestützte Aufklä-
rung der Bevölkerung ist ein effektives Mittel zur Verbesserung kritischer Umweltsitua-
tionen (Item 155). In der Itemformulierung indiziert „Aufklärung der Bevölkerung“ das 




positive Faktorwerte aufweisen, operieren im Unterricht mit einer Reihe von Basisan-
nahmen, deren Kern die im Abschnitt 2.3.5 genannte „Wirkungskette31“ ist. Belege 
sind: „Ausgehend von ökologischem Basiswissen entwickeln die Schülerinnen und 
Schüler umweltfreundliche Einstellungen“ (Item 73). „Durch Vermittlung naturwissen-
schaftlicher Fakten und Begriffe erwerben die Schülerinnen und Schüler ökologische 
Handlungskompetenz“ (Item 93). Dabei bringt „Fakten und Begriffe“ das Umweltwis-
sen zum Ausdruck. Die Verhaltenskomponente drückt sich nicht nur über den Term der 
„Handlungskompetenz“ (Gropengießer & Kattmann 2006, 129) aus, sondern auch in 
„Gestaltung“ (Item 14), „etwas bewegen können“ (Item 87) und „zur Lösung beitragen 
können“ (Item 83). 
Zwischen Umweltwissen, Umwelteinstellungen und Umwelthandeln wird seit langem 
eine tiefe Kluft diskutiert (de Haan & Kuckartz 1998, Rost 2002, Gropengießer & 
Kattmann 2006). Zumindest in ihrer Geradlinigkeit entbehrt die Einstellungs-
Verhaltens-Relation der Umweltbildung an Kausalität. Ungeachtet zahlreicher Publika-
tionen bildet die „Wirkungskette“ das Leitmotiv zur Planung und Durchführung von 
Umweltunterricht in Biologie im traditionellen, pluralistischen und ambivalenten Kon-
zept. Die Einstellungs-Verhaltens-Relevanz stellt den Referenzrahmen einer Didaktik 
dar, in der schulischer Unterricht im gesellschaftlichen Kontext als Motor für günstige 
Entwicklungen in der Umwelt gesehen wird (Umweltbewusstseinsbildung). 
 (2) Umweltsituationen verbessern 
Unter dem Leitmotiv „Umweltsituationen verbessern“ zur Realisierung von umwelt-
bezogenem Biologieunterricht sind die Vorstellungen von Lehrpersonen über die Lö-
sungen kritischer Umweltsituationen bedeutungsvoll. Dabei wird von einer grund-
sätzlichen Machbarkeit einer Verbesserung (Lösung) von „Umweltproblemen“ aus-
gegangen: Eine intaktere Umwelt durch Bildung zu erreichen, halte ich für machbar 
(Item 9). Die Kognition von Lehrpersonen des traditionellen, pluralistischen und ambi-
valenten Unterrichtskonzeptes weist dazu in die Richtung abstrakter Maßnahmen zur 
Verbesserung kritischer Umweltsituationen. In diesen Konzepten werden jeweils Ele-
mente traditioneller Umweltbildung hoch bewertet. Item 155 der Skala UWBB doku-
mentiert, dass die Art der Lösung kritischer Umweltsituationen weniger durch persönli-
che Übernahme von Verantwortung gekennzeichnet ist: Eine auf ökologische Fakten 
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gestützte Aufklärung der Bevölkerung ist ein effektives Mittel zur Verbesserung kriti-
scher Umweltsituationen (Item 155). Weitere Indikatoren für diese Kognition sind die 
ebenfalls abstrakten Mittel, ausgedrückt in den Termini „Gestaltung einer sozial und 
ökologisch nachhaltigen Welt“ (Item 14) sowie „ökologische Handlungskompetenz“ 
(Item 93). Der Umweltbildung wird mit der „Reparatur der Natur“ weiterhin einiges 
zugetraut (vgl. Item 9). Das latente Leitmotiv „kritische Umweltsituationen verbessern“ 
ist die Motivation des Lehrers, wenn es um Beiträge der Schüler zur „Lösung von Um-
weltproblemen“ geht. 
Der resultierende Vermittlungsprozess zur „Reparatur der Natur“ durch Unterricht ist 
instrumenteller Art (Rost et al. 2003, 10). Es lässt sich damit von einem funkti-
onalisierten Umweltunterricht sprechen, der als ein Widerspruch zum emanzipatorisch-
demokratischen Anliegen von Bildung gesehen wird (Dreyfus et al. 1999, Sandell et al. 
2005).  
5.2.3 Kontinuum der Umweltbiologie 
Die Konzepte des Umweltunterrichtes in Biologie können auf dem Kontinuum qualita-
tiv differenziert werden in Relation zu den Ankerpunkten:  
(A) Naturwissenschaftlicher Ökologieunterricht,  
(B) Umweltunterricht zur Förderung des Problem- und Umweltbewusstseins,  
(C) Umweltunterricht zur Förderung der nachhaltigen Entwicklung. 
 
Das Kontinuum erfährt eine besondere Bedeutung bei der Strukturierung des Ist-
Standes der Umweltbiologie, weil die in der Unterrichtspraxis relevanten Konstrukte 
UWBB und BBNE die aus der Theorie abgeleiteten Ansätze (Ankerpunkte) B und C 
abbilden. Das identifizierte Konstrukt EXPP kann als „Methodenachse“ orthogonal zur 
„Inhaltsachse“ (A-B-C) das Kontinuum erweitern. Das Konstrukt EXPP integriert Ele-
mente des Kompetenzbereiches Erkenntnisgewinnung. Abb. 17 differenziert die Unter-
richtskonzepte zusätzlich nach dem Grad an praktischer Schüleraktivität, ausgedrückt in 





Abb. 17: Unterrichtskonzepte in Deutschland auf dem Kontinuum der Umweltbiologie.  
A bis C: Ankerpunkte. EXPP: Experimentell-praktische Ausrichtung des Unterrichtes. 
1: Stimme gar nicht zu. 5: Stimme völlig zu. Skalenmittelwerte < 2,5: stimme wenig zu; 
Skalenmittelwerte 2,5-3,5: teils-teils; Skalenmittelwerte > 3,5: stimme ziemlich zu; n = 
714. 
 
Minimalistische Umweltbiologie zeichnet sich in Deutschland durch den zweithöchs-
ten Grad an Erkenntnisgewinnung in Schülermitverantwortung aus. Eine minimale, 
wenn auch vergleichsweise distanzierte Bewertung traditioneller Umweltbildung, rückt 
das Konzept gänzlich aus dem „Einflussbereich“ von Ankerpunkt C. Aufgrund der 
Formulierungen „ökologisch nachhaltig“ (Item 14), „ökologisches Basiswissen“ (Item 
76) und „ökologische Fakten“ (Item 155) ist eine Positionierung in relativer Nähe zum 
theoretischen Ansatz (Ankerpunkt) A plausibel (Abb. 17).  
Das reservierte Konzept unterscheidet sich in den Kernkonstrukten zur Umwelt- und 
Nachhaltigkeitsthematik nicht signifikant vom minimalistischen Konzept. Dennoch 
liegt gegenüber dem minimalistischen Konzept eine geringere Zustimmung zu Elemen-
ten traditioneller Umweltbildung vor. Die dafür etwas stärkere Nähe zur BNE (Abb. 17) 
kann vernachlässigt werden, da die entsprechende Markierung auf der Hälfte der Skala 
liegt, die Nicht-Zustimmung (Ablehnung) ausdrückt.  
Das traditionelle Konzept, das UWBB klar befürwortet, drängt eine Förderung der 
BNE auf das Niveau von „teilweise“ zurück und liegt daher auf einer Linie mit Anker-




Bei höchster Schüleraktivität differenziert das pluralistische Konzept nicht signifikant 
zwischen den theoretischen Ansätzen B und C (Konstrukten BBNE und UWBB), be-
wertet aber UWBB tendenziell höher. Dies wird ausgehend von der generell intermediä-
ren Lage durch eine Verschiebung in Richtung B angezeigt.  
Im ambivalenten Konzept sind Elemente der Förderung von Problem- und Umweltbe-
wusstsein und ein Beitrag zur Bildung für nachhaltige Entwicklung gleich wichtig, aus-
gedrückt durch gleiche Entfernungen zu C und B (Abb. 17).  
Im neuorientierten Konzept sind einerseits die Elemente zur Förderung der BNE we-
niger stark ausgeprägt als in den gleichsam BNE-offenen Konzepten „pluralistisch“ und 
„ambivalent“, andererseits „distanzieren“ sich Vertreter des neuorientierten Konzeptes 
am deutlichsten vom Ankerpunkt B. Dieses Faktum wird durch die weitestgehende Nä-
he zu C deutlich. 
Für die deutsche Hauptuntersuchung bestätigt (validiert) die Analyse des theoretischen 
Konzeptes in Schweden die Lokalisierung des neuorientierten Konzeptes auf dem Kon-
tinuum der Umweltbiologie. Im neuorientierten Profil kann aufgrund der nur indifferen-
ten Mittelwertausprägung in Fragen der Praxis anstelle von „Schülerinnen und Schüler 
führen Messungen und Analysen durch“ (Item 127) nun eher eine humanethisch-
theoretisch orientierte analytische Vorgehensweise zugrunde gelegt werden.  
Die Unvereinbarkeit verschiedener Referenzrahmen (Tab. 5) tritt im theoretischen Kon-
zept (Schweden) am Augenscheinlichsten zutage. Würde man das theoretische Konzept 
auf das Kontinuum der Umweltbiologie übertragen, bedeutete dies eine Lokalisierung 
auf einer Linie mit Ankerpunkt C (Abb. 17).  
5.2.4 Kompetenzförderung im Ländervergleich 
Anhand der Daten der Vergleichsstudie lässt sich zeigen, dass eine Gruppe schwedi-
scher Lehrkräfte, die neben Biologie auch den umweltorientierten Kurs Naturkunde 
unterrichtet, Umweltunterricht sehr stark kompetenzorientiert im Sinne einer Systaina-
bility Literacy konzeptualisiert (theoretisches Konzept). Dieser Ansatz findet in der 
Deutlichkeit der Ausprägung kein Pendant in Deutschland. Hierzulande sind Lehrper-
sonen im Umweltunterricht stärker an einer naturwissenschaftlichen Grundbildung ori-
entiert. 
Die Umwelt- und Entwicklungsproblematik wird als Thema zur Förderung der Kom-
petenzbereiche Reflexion und Bewertung angenommen und bestätigt (theoretisches 




Praxis der schwedischen Lehrkräfte, die nach theoretischem Konzept operieren, in Fra-
ge gestellt bzw. am deutlichsten abgewiesen. Damit erklärt und relativiert die Identifika-
tion und die Analyse des theoretischen Konzeptes (Abb. 15) die Schwerpunktsetzung 
des pluralistischen Konzeptes im Konstrukt EXPP in den beiden Ländern wie folgt: Im 
pluralistischen Ansatz steht hohe Zustimmung in dieser Dimension (EXPP) für eine 
bestimmte, die eher fachspezifische (laborierend-experimentelle) und praktische Hand-
lungsorientierung. Damit kann für das pluralistische Konzept die These erhoben wer-
den, dass es sich beim Umweltunterricht in Biologie zwar um fachlich innovativen, aber 
letztlich um umgewidmeten („umetikettierten“) Ökologieunterricht im weiteren Sinne 
handelt. Diese Annahme wird durch die Studie von Gayford (2002) gestützt: „It was 
clearly stated by science teachers that they preferred to maintain the integrity of their 
subject rather than be involved in extensive interdisciplinary teaching” (Gayford 2002, 
1191). Übertragen auf das Lernmodell der BNE (2.6.4) von Scott und Gough (2003, 
38), repräsentiert das theoretische Konzept zudem eher die Strategie der Mediation 
(mediated learning). 
5.2.5 Grad der Implementierung von BNE 
1992 forderte die UN-Weltkonferenz für Umwelt und Entwicklung (UNECD) in der 
Agenda 21, dass nachhaltige Entwicklung nicht nur ein politisches Aktionsprogramm 
sein soll, sondern auch eine grundlegende Bildungsaufgabe. 2008 kann weder eine 
grundlegende qualitative noch quantitative Orientierung am Leitbild der Nachhaltigkeit 
bei Lehrerinnen und Lehrern für Biologie auf der Grundlage der Einstellungserhebung 
an 714 Lehrkräften aller Bundesländer nachgewiesen werden.  
Ist-Stand der BNE in Deutschland 
Drei Konzepte, in denen Elemente zur Bildung für nachhaltige Entwicklung bestimmt 
werden können (Konzepte 4, 5 und 6), repräsentieren 50% der Lehrerinnen und Lehrer. 
Ihnen steht eine gleichstarke Gruppe von Lehrkräften mit zur BNE indifferenten Ein-
stellungsausprägungen gegenüber (Konzepte 1, 2 und 3).  
Im neuorientierten Unterrichtskonzept (Konzept 4) ist das Niveau „ziemlicher Zustim-
mung“ nur knapp ausgeprägt. Zwar spielt der traditionelle auf Verhaltensänderung zie-
lende Ansatz der Umweltbildung keine überwiegend handlungsleitende Rolle mehr in 
der Planung und Durchführung von Umweltunterricht. Gleichzeitig wird  
aber die fachspezifisch-praktische Schülerbeteiligung noch zu 50% zugelassen. Dadurch 




lichkeiten, wodurch die für BNE postulierte Strategie der Mediation (Scott & Gough 
2003, 37) nicht angemessen umgesetzt wird und Gestaltungskompetenz (de Haan 2008, 
23) nicht adäquat gefördert werden kann. Zweifellos liegt dem neuorientierten Konzept 
die theoretische Fundierung der Bildung für nachhaltige Entwicklung (Mensch-Mensch-
Relevanz) weitgehend zugrunde (Abb. 14), während die indifferente Art der Schülerori-
entierung durch einen Zielkonflikt erklärt werden kann: „sustainability needs“ versus 
„scientific needs“. Lässt man diese Sicht gelten, ist das Attribut „grundlegend“ insge-
samt (noch) nicht gerechtfertigt. 
 
Obwohl im Konzept der ambivalenten Umweltbiologie (Konzept 5) Elemente der BNE 
in noch stärkerem Maße relevant sind, kommt auch bei diesem Unterrichtstyp keine 
adäquate Stellungnahme ausdrücklich für Schüleraktivitäten im Sinne der fächerüber-
greifenden Gestaltungskompetenz vor. Die Doppelwertigkeit des Profils besteht darin, 
dass Elemente der BNE und der UWB gleichermaßen hoch befürwortet werden. Im 
Konstrukt UWBB basiert die entsprechende Didaktik auf der bereits genannten Reihe 
von Annahmen, deren Kern die scheinbare Kausalkette zur Verhaltensmodifikation bil-
det. Zum Zweck der „auf ökologische Fakten gestützten Aufklärung der Bevölkerung“ 
(Item 155) kann bei gleichzeitig nicht deutlich ausgewiesener praktischer Schülerselbst-
tätigkeit im ambivalenten Konzept die Informationsstrategie im BNE-Lernmodell nach 
Scott und Gough (2003, 37) angenommen werden. Somit ist das ambivalente Konzept 
vom Ankerpunkt C (Umweltunterricht zur Förderung nachhaltiger Entwicklung) in 
Abb. 17 weit entfernt.  
 
Das Konzept der pluralistischen Umweltbiologie macht eine Aussage zugunsten des 
disziplinären Verständnisses der Schülerbeteiligung, in Schweden sogar eine überzeu-
gende. Da sich hierin eine Innovation im Sinne einer „facilitation of learning“ (Situie-
rung) abzeichnet, steht der pluralistische Ansatz dem „mediated learning“ (Scott & 
Gough 2003, 38) nahe. Damit ist dieser Unterrichtstyp in der Konsequenz dem Ansatz 
der BNE zuzuordnen, insbesondere aufgrund des Höchstmaßes an (praktischer) Schüle-
rinvolvierung (EXPP). 
Gleichzeitig profiliert sich das pluralistische Konzept jedoch am stärksten in Richtung 
traditioneller Umweltbewusstseinsbildung UWBB. Die entsprechenden Items deuten 
auch auf einen normativen Charakter des Unterrichtes hin. Diese Eigenschaft indiziert 





Aus Abb. 17 geht hervor, dass in der Matrix „Kontinuum x Dimension EXPP“ die Zel-
len in einer lotrechten Achse mit Ankerpunkt C nicht besetzt sind. An diesen Positionen 
wird jedoch die Umweltthematik in den Bildungszielen gesehen und gefordert (Abb. 8). 
Abweichend von der Rhetorik sind jedoch in Abb. 17 in der angedeuteten Matrix die 
Zellen auf dem eher disziplinären Teil des Kontinuums besetzt (reserviertes, minimalis-
tisches und traditionelles Konzept).  
 
Integriert man den Grad an Erfüllung von BNE über alle Unterrichtskonzepte, kann 
festgehalten werden, dass das Ziel gemäß Artikel 20a GG, das Leitbild BNE, in der als 
homogen geltenden Population der Biologielehrer (Vogt & Neuhaus 2005, 73) in 
Deutschland qualitativ und quantitativ defizitär ausgeprägt ist (vgl. Seybold 2006b, 
119). 
Grad der Implementierung in Schweden 
In Schweden präsentiert sich die Realisierung umweltbezogener Aspekte im Oberstu-
fenunterricht nachhaltigkeitsinnovativer als in Deutschland. Dies gilt in quantitativer 
wie in qualitativer Hinsicht. Quantitative Belege sind:  
(1) Die absolute Zahl an Unterrichtskonzepten, denen eine Umsetzung von nachhal-
tigkeitsorientierten Elementen zugeschrieben wird, beträgt drei Konzepte in 
Deutschland gegenüber vier in Schweden. 
(2) Das Verhältnis der Konzepte, die einen Beitrag zur BNE realisieren, zu Konzep-
ten mit indifferenter Mittelwertausprägung gegenüber BNE, beträgt 1:1 in 
Deutschland gegenüber 2:1 in Schweden. 
(3) Die Anzahl der Lehrkräfte in den für eine Nachhaltigkeitsbildung offenen Kon-
zepten beträgt in der deutschen Hauptstudie 50% gegenüber 73% in der Bezugs-
stichprobe. Je höher die Affinität eines Unterrichtskonzeptes zu den Ansprüchen 
der Bildung für nachhaltige Entwicklung ist, desto umfangreicher ist das 
Cluster. Das Phänomen tritt in Schweden stärker zutage als in Deutschland. Im 
Ländervergleich gilt: Je deutlicher die Akzeptanz für BNE, desto umfangreicher 
fällt die prozentuale Verteilung auf die entsprechenden Cluster in Schweden aus 
(Konzepte 4-6). 
Tab. 39 gibt einen Überblick über den Grad an Implementation von Elementen der BNE 
in Relation zu den in Deutschland und Schweden identifizierten Konzepten und ihrer 




Tab. 39: Quantität und Qualität von BNE im Ländervergleich.  













1 Reserviert 17,8  2,9  o  
2 Minimalistisch 13,3 11,3 2,7 2,6 o o 
3 Traditionell 18,9 15,7 3,1 3,4 o o 
4 Neuorientiert 13,4 15,6 3,9 3,9 + + 
5 Ambivalent 18,2 23,8 4,1 4,6 + ++ 
6 Pluralistisch 18,4 25,5 4,0 4,3 + + 
7 Theoretisch  8,1  3,8  + 
MW: Skalenmittelwert der Skala BBNE. BBNE: Konstrukt „Beitrag zur Bildung für 
nachhaltige Entwicklung“. DE: Hauptstichprobe in Deutschland. SE: Stichprobe in 
Schweden. (0) teils-teils (Skalenmittelwerte 2,5 bis 3,4); (+) stimme ziemlich zu (Ska-
lenmittelwerte 3,5 bis 4,4); (++) stimme völlig zu (Skalenmittelwerte > 4,4). 
 
In qualitativer Hinsicht ist die fünfte Hypothese auf der Grundlage der 160 Probanden 
in Schweden ebenfalls nicht zurückzuweisen. Zu belegen ist dies in der qualitativen 
Analyse einzelner Konzepte: Die Mittelwerte der relevanten Skala BBNE im ambiva-
lenten und im pluralistischen Konzept sind in Schweden zu höheren Zustimmungswer-
ten hin verschoben. Gleichzeitig sind die indifferenten Markierungen des minimalisti-
schen und des traditionellen Konzeptes in der Summe nicht in Richtung stärkerer Dis-
tanzierung verschoben. Innerhalb der ambivalenten Umweltbiologie besteht ein qualita-
tiver Unterschied darin, dass der Grad an Akzeptanz in Schweden in der Zustimmungs-
kategorie „völlig“ (++) lokalisiert ist (Tab. 39). 
 
In Anlehnung an die unter der Hypothese [H-5] geführte Diskussion lässt sich das Krite-
rium „nachhaltigkeitsinnovativ“ bei Lehrkräften in Biologie anhand der Leitmotivver-
schiebung auf den Punkt bringen:  Die Mensch-Mensch-Relevanz der Umweltthematik 
gewinnt neben der Mensch-Natur-Relevanz an Bedeutung in der Realisierung von Um-
weltunterricht. In der schwedischen Bezugsstichprobe erfährt die Mensch-Mensch-
Kognition mehr Evidenz als in der deutschen Biologielehrerschaft. Abb. 18 zeigt die um 
rund einen halben Skalenwert stärkere Zustimmung zu Elementen der BNE und damit 


























Schweden (n = 160)
Deutschland (n = 714)
 
Abb. 18: Ländervergleich der Skalenmittelwerte.  
Deutschlandweite Hauptstudie und Vergleichsstichprobe in Schweden. 2 = stimme we-
nig zu, 3 = stimme teil-teils zu, 4 = stimme ziemlich zu, 5 = stimme völlig zu. 
 
Eine offensichtliche „Akzeptanzverschiebung“ zeichnet die Lehrkräfte der Stichprobe in 
Schweden in der Umweltbewusstseinsbildung aus. Gleichzeitig tritt dieser Effekt im 
Konstrukt EXPP in deutlich abgemilderter Form auf. In Anlehnung an die vierte Hypo-
these spricht ein geringerer Grad der Realisierung praktisch-disziplinärer bzw. naturwis-
senschaftlicher Arbeitsweisen für ein innovativeres Verständnis der Gestaltung des 
Lernprozesses in Umweltzusammenhängen. Die Feststellung stützt sich auf die generel-
le Beobachtung, dass innerhalb einer Stichprobe eine Differenz der Mittelwerte (MW) 
der Einstellungsausprägungen in den Konstrukten EXPP und BBNE besteht. Dieser 
Unterschied in den Markierungen beträgt in Deutschland MW = 0,53 und in Schweden 
MW = 0,69. Dieses allgemeine Ergebnis kann mit dem Grad an Unvereinbarkeit des als 
überwiegend praktische Handlungsorientierung etablierten Konstruktes EXPP mit He-




und Bewertungskompetenz) interpretiert werden. Diese Erklärung basiert – wenn auch 
nicht kausal – auf den Befunden der Mensch-Natur-Relevanz und der Mensch-Mensch-
Relevanz. Eine diesbezügliche Vermittlungsmethodik begründet den weniger experi-
mentell-praktischen Unterricht der entsprechenden Lehrkräfte, die im ersten Fall 
(UWBB) an einer umweltethischen, im zweiten Fall (BBNE) an einer humanethischen 
Analyse der Thematik orientiert sein dürften. 
 
Dieses „reziproke“ Zustimmungsmuster („weniger ist mehr“) lässt sich als spezifische 
Schwerpunktsetzungen in Abb. 14 und Abb. 15 (Profile in Deutschland und Schweden) 
mit einer großen Zahl an Konzepten in Einklang bringen. 
In der Stichprobe in Schweden wird die am Beispiel des theoretischen Konzeptes darge-
stellte Beobachtung der Arbeitsweisenverschiebung im minimalistischen Konzept als 
„umweltethische“ Auseinandersetzung und im ambivalenten Konzept als „humanethi-
scher“ Lehr- und Lernprozess reproduziert.  
In Deutschland (Hauptstudie) ist ausgehend vom latenten Leitmotiv „Mensch-Natur“ im 
traditionellen Konzept eher theoretischer Umweltunterricht wahrscheinlich. In Überein-
stimmung mit dem „Mensch-Mensch“-Leitmotiv ist im neuorientierten Konzept Nach-
haltigkeitsunterricht in nicht-praktischer (theoretischer) Realisierung plausibel. Das am-
bivalente Konzept lässt umwelt- und humanethische Dispute erwarten. Dafür sprechen 
die Leitmotive in Kombination mit der nur teilweisen Inanspruchnahme praktischer 
Ansätze. Inwieweit der resultierende Unterricht im Sinne des mediated learning ver-
läuft, geht aus den Daten nicht hervor. 
5.3 Konstrukt-Validierung 
Fünf in Deutschland erforschte Umweltunterrichtskonzepte wurden in ihren Schwer-
punktsetzungen durch die Bezugsstichprobe in Schweden bestätigt und vice versa.  
Durch den hohen Grad an Übereinstimmung (Reproduktion) ist der Schlusssatz gerecht-
fertigt, dass sich die gemeinsamen Konzepte in Deutschland und Schweden (Abb. 14, 
Abb. 15) gegenseitig validieren (Außenkriterium der Modellgüte).  
In Bezug auf Motive, Unterrichts- und Lernziele, der Wahl von Inhalten sowie der me-
thodischen Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen liegen den Konstrukten Personen-
einstellungen zugrunde, die unabhängig von den institutionellen und organisatorischen 
Rahmenbedingungen des Biologieunterrichtes in Deutschland bzw. Schweden existie-




Mittelwertausprägungen liegt ausgehend vom Bedingungsmodell des Lehrerhandelns 
vor: Bei Deckungsgleichheit liegen den Konzepten latente Leitmotive zugrunde, welche 
„kulturübergreifende“ handlungsleitende Imperative darstellen (müssen). Die für die 
Planung und Durchführung von Umweltunterricht in Biologie identifizierten, nicht vom 





• Umweltsituationen verbessern 
 
Die „demaskierten“ Richtschnüre erklären auch das Zustandekommen des nur in der 
schwedischen Stichprobe vorliegenden theoretischen Konzeptes.  
 
Ein Beitrag zum Forschungsfeld besteht darin, dass die vorliegende Arbeit das Bedin-
gungsmodell des Lehrerhandelns für das didaktische Theoriengebäude erschlossen hat. 
5.4 Vernetzung 
Die Ergebnisse der in der mit internationaler Ausrichtung durchgeführten Lehrerstudie 
lassen sich an bestehende Befunde sowohl biologie- als auch umweltdidaktischer For-
schung wie folgt anschließen. 
5.4.1 Kategorien und Einstellungsdimensionen bei Lehrern 
Auf der Ebene der qualitativen Ergebnisse bestätigen die themenbezogen-offen gebilde-
ten didaktischen Kategorien die von Neuhaus und Vogt (2005, 78) gefundenen so ge-






Tab. 40: Gegenüberstellung von qualitativen Kategorien und Dimensionen. 
Umweltdidaktische Kategorie im Testinstrument 
für Lehrkräfte in der Sekundarstufe II 
Einstellungsdimension bei 
Neuhaus und Vogt (2005) 
1. Arbeitsweise, experimentell-praktisch Betonung experimentellen 
Unterrichtes  
2. Bildung & Unterricht im Kontext, Sichtweise Betonung des Gesellschafts- 
und Alltagsbezugs (vgl. 7.) 
3. Nachhaltige Entwicklung, Dimensionen Freude an neuen Dingen im 
Unterricht 
4. Normen und Werte, Werteorientg., Item 113 Betonung der sozialen 
Funktion des Unterrichtes 
5. Ökologie als Leitbild, Fachbezug Betonung des Fachbezugs des 
Unterrichtes 
6. Outdoor-Unterricht, Freiland, Exkursion Präferenz bewährter 
Unterrichtsmethoden 
7. Umweltbewusstsein, Einsicht, Einstellung Betonung des Gesellschafts- 
und Alltagsbezugs (vgl. 2.) 
Die umweltbiologischen Kategorien zur Differenzierung von Lehrpersonen in Biologie 
zeigen hohe Affinität zu den von Neuhaus und Vogt (2005, 73) beschriebenen Einstel-
lungsdimensionen bei Biologielehrern. 
 
Der hohe Grad an Übereinstimmung stellt nicht nur ein Validitätsmerkmal dar, sondern 
muss (erneut) dahingehend gedeutet und bewertet werden, dass neue Zielsetzungen in 
den Rahmenrichtlinien (vgl. Ökologie und Nachhaltigkeit) innerhalb des „habitualisier-
ten“ Unterrichtes interpretiert und (nicht) umgesetzt werden. In Anlehnung an Sandell et 
al. (2005) ist damit das Risiko gegeben, dass Innovationen zum großen Teil in der Pra-
xis nicht oder ggf. nicht adäquat realisiert werden. Folgende Überschneidungen zwi-
schen den Umwelt-Unterrichtskonzepten und den Biologielehrertypen untermauern den 
Zusammenhang. 
 
Die vierte Kategorie in Tab. 40 (Normen und Werte) ist mit Item 133 in die Skala 
BBNE eingegangen: Der Lernprozess in meinem Umweltunterricht betrifft die Ausei-
nandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit den eigenen Werten. Ein Umweltun-
terricht, der in diesem Sinne Meinungspluralismus fördert, weist eine hohe Affinität 
zum Biologieunterricht auf, in dem unterschiedliche Standpunkte dargestellt werden 




innovative Typ durch diese Einstellung charakterisiert, der vor allem durch seine starke 
Betonung der sozialen Funktion des Unterrichtes auffällt. Diesem Biologielehrertyp ist 
außerdem der Gesellschaftsbezug wichtig, sogar wichtiger als der Fachbezug. Gleich-
zeitig ist er am stärksten der Meinung, dass Schule gesellschaftliche Normen vermitteln 
sollte und Schüler Einfluss auf die Lerninhalte nehmen sollten. Damit weist das Profil 
des pädagogisch-innovativen Typs hohe Affinitäten zur Schwerpunktsetzung im ambi-
valenten Konzept auf. 
 
Der fachlich-konventionelle Typ (Neuhaus & Vogt 2005) wird durch folgende Einstel-
lungen charakterisiert: Ihm ist eine Handlungsorientierung wenig wichtig, ebenso die 
Einflussnahme der Schüler. Er „distanziert“ sich von Freilandarbeit und ist eher der 
Meinung, dass es ausreicht, wenn Schüler Experimente in der Theorie nachvollziehen. 
Experimentalunterricht, Alltagsbezüge und das Ausprobieren neuer Dinge im Unterricht 
sind ihm weniger wichtig als den beiden anderen Typen. Das Profil zeichnet sich durch 
eine große Nähe zum traditionellen Konzept aus. 
 
Der fachlich-innovative Typ plädiert ähnlich wie der pädagogisch-innovative Typ da-
für, den Unterricht in Alltagssituationen einzubinden und neue Dinge im Unterricht 
auszuprobieren. Der fachlich-innovative Typ ist am stärksten der Meinung, dass zu ei-
nem guten Unterricht auch das experimentelle Arbeiten im Labor gehört. Die soziale 
Funktion des Unterrichtes wird zwar weniger stark bewertet als im pädagogisch-
innovativen Typ. Er ist aber stärker als die beiden anderen Typen der Meinung, dass 
Biologieunterricht fächerübergreifend stattfinden muss. Das spricht – ebenfalls auf der 
Ebene der Plausibilität – für eine konzeptuelle Nähe zwischen dem fachlich-innovativen 
Lehrertyp und pluralistischer Realisierung von Umweltbiologie. 
5.4.2 Unterrichtskonzepte und Unterrichtstraditionen 
Sund und Wickman (2008, 145) gehen in Schweden, basierend auf der aus der Schüler-
perspektive gestellten Überlegung „Why am I learning this“, ihrer Forschungsfrage 
nach: „What do teachers really care about in their environmental  
education?“ (Sund & Wickman 2008, 151). Die Antwort auf die Frage, was Lehrkräften 
in ihrem Umweltunterricht wirklich wichtig ist, geben die mithilfe von zehn Interview-
partnern qualitativ erforschten sogenannten Verantwortungsobjekte. „The objects of 




for” (Sund & Wickman 2008, 153). Die Studie bestätigt generell die drei in Schweden 
von Öhman (2004, 33) beschriebenen Traditionen und identifiziert innerhalb der ver-
schiedenen Unterrichtstraditionen fünf unterschiedliche „Objekte der Verantwortung32“. 
Abb. 19 integriert die identifizierten Konzepte und stellt eine Übersicht über die Ge-
samtvernetzung dar. Die Zusammenhänge zwischen Unterrichtskonzepten und den Tra-
ditionen in Schweden werden in Abschnitt 5.4.3 in Relation zu den Verantwortungsob-
jekten diskutiert. 
 
Abb. 19: Vernetzung der Ergebnisse.  
Zusammenhänge von Unterrichtstraditionen, Verantwortungsobjekten und Konzepten 
des Umweltunterrichtes. DE: Konzept in Deutschland ermittelt. SE: Konzept ist nur in 
der Stichprobe in Schweden existent, a) „Pluralistisch“ als Unterrichtskonzept bezeich-
net die zustimmende Merkmalsausprägung der entsprechenden Fallgruppe in allen Kon-
strukten. Demgegenüber bezieht sich „Pluralistische Tradition“ nach Öhman (2004, 41) 
auf Unterricht, der Meinungsvielfalt zum Prinzip hat. 
                                                 




5.4.3 Unterrichtskonzepte und Verantwortungsobjekte 
 (1) Gesellschaft  
Einen Verantwortungsbereich des faktenbasierten Umweltunterrichtes stellt die 
Gesellschaft dar. Langfristiges Ziel von Umweltunterricht ist dabei, wissenschaftli-
che Kenntnisse bei Schülern zu etablieren, damit sie die von der Gesellschaft ge-
stellten Herausforderungen meistern. Umweltbildung „für die Gesellschaft“ ist all-
gemein bildend. Sie bereitet auf Anforderungen in Studium und Beruf vor, berück-
sichtigt Interessen der Wirtschaft und fordert Respekt vor dem Kulturerbe. Gesell-
schaft ist die vielschichtige Instanz, die „Umweltprobleme“ durch politische Ent-
scheidungen und Gesetze löst. Wissenschaftliches Wissen stellt eine wichtige 
Grundlage für diese Entscheidungen dar. „The aim here is to get students more per-
sonally involved in the development of society“ (Sund & Wickman 2008, 153).  
 
Dieser Befund, die Gesellschaft (primär) zu stärken als ein Instrument, kritische Um-
weltsituationen (sekundär) zu verbessern, wird im minimalistischen Konzept reprodu-
ziert. „Development of society“ erklärt sowohl Item 27 (Umweltunterricht in Biologie 
bringt einen gesellschaftlichen Effekt) als auch Item 155 (Eine auf ökologische Fakten 
gestützte Aufklärung der Bevölkerung ist ein effektives Mittel zur Verbesserung kriti-
scher Umweltsituationen). Die im Konstrukt UWBB relevanten Statements bestätigen 
das Verantwortungsobjekt „Gesellschaft“ und vernetzen das minimalistische Konzept 
mit der faktenbasierten Unterrichtstradition.  
 (2) Wissen des Schülers  
Als ein anderes Objekt der Verantwortung in der faktenbasierten Tradition wird das 
Wissen des Schülers angesehen, das einen strikten naturwissenschaftlichen Aus-
gangspunkt hat. Einer interviewten Lehrkraft gemäß ist es für den Schüler wichtig 
zu wissen, was die Natur ist und wie sie (genau) funktioniert. „The teaching is en-
tirely focused on teaching students fundamental scientific knowledge“ (Sund & 
Wickman 2008, 154). Ein Bezug zur Umwelt kommt in diesen Interviews (zwei 
Lehrer) selten vor. 
 
Naturwissenschaftliches Wissen des Schülers als Objekt der Verantwortung drückt sich 
in Item 93 aus: Durch Vermittlung naturwissenschaftlicher Fakten und Begriffe erwer-




tement entstammt dem Konstrukt UWBB, welches innerhalb des minimalistischen Pro-
fils höchste Zustimmung erfährt. Daher gibt das bestätigte Verantwortungsobjekt „Wis-
sen des Schülers“ einen zusätzlichen Hinweis darauf, dass Lehrpersonen, die nach mi-
nimalistischem Konzept Unterricht planen und durchführen, in der faktenbasierten 
Tradition handeln. 
 
Wie das minimalistische zeichnet sich das reservierte Konzept (nur deutsche Hauptstu-
die) in der Akzeptanz eines Umweltbildungskontextes (UWBB oder BBNE) durch eine 
konstruktübergreifende Indifferenz aus. Die vergleichsweise distanzierten Markierun-
gen werden durch Beobachtung von Sund und Wickman (2008, 154) bestätigt, wonach 
ein Bezug zur Umwelt in den Interviews selten vorkommt. In Kombination mit dem 
höchsten ablehnenden Gruppenmittelwert in der handlungsorientierten Dimension 
EXPP ist auch der Zusammenhang zwischen reservierter Umweltbiologie und fakten-
basierter Unterrichtstradition evident (Abb. 19).  
(3) Überleben des Menschen  
Zwei weiteren Probanden ist das Überleben des Menschen eine Leitlinie im Um-
weltunterricht. „[…] threats to the ecosystem are in the end threats to humanity“ 
(Sund & Wickman 2008, 154). In diesem Verantwortungsbereich spielt (ökologi-
sches) Wissen um die empfindliche Biosphäre sowie die Achtung des Lebendigen 
die zentrale Rolle. Zu den prominenten Argumentationen zählt die notwendige Ein-
sicht in die Gefährdung des Menschen sowie in seine Abhängigkeit von der Natur, 
welche sich in einem anfälligen Gleichgewicht befindet. Diskussionen finden in 
und mit der Großgruppe der Klasse statt, dadurch wird den Schülern nur wenig Ge-
legenheit eingeräumt, mit den eigenen Einstellungen und Werthaltungen zu arbei-
ten. Beide Lehrer sind vielmehr darauf bedacht, dass ihre Schüler verstehen, dass 
sie unmittelbar handeln müssen, um kritische Umweltsituationen zu verbessern.  
Einerseits ist das Objekt stark moralisierend, was die Konsequenzen an defizitärem 
Wissen betrifft. Andererseits argumentieren die beiden Lehrer weder über Lebens-
stile noch über Verhaltensänderungen. Die starke Zuversicht in naturwissenschaft-
liche Kenntnisse bewirkt, dass diese Lehrkräfte in der faktenbasierten Tradition ar-
beiten. Was sie von der normativen Tradition trennt, ist – bei allem Moralisieren 
über das Überleben des  Menschen – das Ausblenden gesellschaftswissenschaftli-




within a tradition that could be called normative fact-based” (Sund & Wickman 
2008, 154). 
 
Der an der Schnittstelle von faktenbasierter und normativer Unterrichtstradition von 
Sund und Wickmann (2008, 145) gefundene Ansatz kann nach der quantitativen Heran-
gehensweise teilweise mit dem traditionellen Konzept vernetzt werden – und vice versa. 
Ökologisches Wissen als der Kern des Verantwortungsobjektes „Überleben des Men-
schen“ entspricht in Item 76: Ausgehend von ökologischem Basiswissen entwickeln die 
Schülerinnen und Schüler umweltfreundliche Einstellungen. Die Überzeugung der von 
Sund und Wickmann (2008, 145) interviewten Lehrkräfte, dass die Schüler unmittelbar 
handeln müssen, um „Umweltprobleme“ zu lösen, spiegelt sich in Item 93 wieder: 
Durch Vermittlung naturwissenschaftlicher Fakten und Begriffe erwerben die Schüler 
ökologische Handlungskompetenz. Eine indifferente Zustimmung zu einer schülerzent-
riert-praktischen Methodik (EXPP) gibt Hinweise auf eine Vernetzung des traditionel-
len Konzeptes mit der faktenbasierten Tradition (Abb. 19). Gleichzeitig werden Ge-
sellschaft und soziale Aspekte in der Dimension BBNE nicht ausgeblendet, den Schü-
lern (EXPP) wird aber nur teils-teils Gelegenheit eingeräumt, in Kleingruppen mit Ele-
menten der Reflexion und Werteorientierung zu arbeiten.  
 (4) Umweltbewusstsein  
Ein Objekt der Verantwortung im Rahmen der normativen Tradition stellt das Um-
weltbewusstsein dar, welches bei vier Lehrkräften das Hauptanliegen an den Um-
weltunterricht determiniert. Vor dem Hintergrund der normativen Tradition ver-
wundert das nicht, da dieser Referenzrahmen auf dem Anliegen basiert, die Einstel-
lungen und Werte der Schüler zu verändern. Das soll in der Konsequenz zur Ent-
wicklung eines nachhaltigeren Lebensstils führen (Sund & Wickman 2008, 155). 
Bei den betreffenden Lehrpersonen dominieren ökologisch-fachliche Inhalte, häu-
fig mit dem Fokus auf die Kreisläufe der Materie sowie mit einem variierenden 
Anteil an gesellschaftswissenschaftlichen Aspekten. 
Was die in dieser Tradition arbeitenden Lehrer eint, ist ein von Sund und Wickman 
(2008, 155) als Nähe (closeness) bezeichneter Aspekt. Im Zentrum stehen die Ein-
stellungen der Schüler und ihre Lebensstile. Beispiele für den Unterricht entstam-
men dem Alltag und bleiben lokal begrenzt, die Aktivitäten konzentrieren sich auf 




achtet als ein Weg, Nähe zur Natur zu entwickeln. Ausgehend von naturwissen-
schaftlichen Kenntnissen, die jedermann belehren sollen, einen ökologisch verträg-
lichen Lebensstil zu wählen, ist der Unterricht in starkem Maß moralisierend: Eine 
Gefährdung der Natur kann eine Gefährdung für den Menschen nach sich ziehen 
und die Existenz von Ökosystemen bedrohen. In Gruppendiskussionen haben die 
Schüler die Möglichkeit, zusammen mit Mitschülern ihre grundlegenden Werte zu 
reflektieren (Sund & Wickman 2008, 155). Der starke Wunsch dieser Lehrperso-
nen, “to spread environmental consciousness to all people” trägt zur Formierung 
des Umweltbewusstseins als ein Objekt der Verantwortung bei (Sund & Wickman 
2008, 155).  
 
Der qualitativ gefundene Ansatz mit dem Fernziel „Umweltbewusstsein“ korreliert in-
haltlich im traditionellen Konzept plausibel mit den vorliegenden quantitativen Daten. 
Die beschriebene Dominanz fachlich-ökologischer Inhalte erklärt Item 76: Ausgehend 
von ökologischem Basiswissen entwickeln die Schüler umweltfreundliche Einstellun-
gen. Der Appell an jedermann kommt durch Item 155 zum Ausdruck: Eine auf ökologi-
sche Fakten gestützte Aufklärung der Bevölkerung ist ein effektives Mittel zur Verbes-
serung kritischer Umweltsituationen. Gleichzeitig wird die Nähe zur Natur bzw. die 
Exkursion in Item 22 (EXPP) gefordert: Praktische Aufgaben außerhalb der Schule 
kennzeichnen die Bearbeitung von Umweltaspekten in meinem Unterricht. Gesell-
schaftswissenschaftliche Inhalte (BBNE) werden moderat zugelassen.  
Aufgrund der, in Deutschland wie in Schweden, sehr steilen Mittelwertanstiege durch 
die kategorialen Sprünge in der Zustimmung zu Fragen der Veränderung von Gesell-
schaft und Umwelt und zur Einstellungs-Verhaltens-Relation, drückt das traditionelle 
Konzept in erster Linie die normative Unterrichtstradition aus. 
 (5) Der Schüler selbst und andere Menschen 
In der pluralistischen Unterrichtstradition/BNE stellen der Schüler selbst und ande-
re Menschen das Objekt der Lehrerverantwortung bei zwei Probanden dar. Ge-
meinsam ist den Interviewpartnern das Interesse, die persönlichen Fähigkeiten 
(personal qualities) bei Schülern zu entwickeln. Während ein Lehrer darauf zielt, 
das Selbstwertgefühl der Schüler (students’ self esteem) zu stärken,  
steht für einen anderen die Förderung persönlicher Kompetenzen als Beitrag zur 




vertritt die Überzeugung, dass eine hohe persönliche Lebensqualität dazu führt, 
sich kontinuierlich für eine gerechtere Welt und für andere Menschen einzusetzen 
(Sund & Wickman 2008, 156). 
Der fachliche Hintergrund im Umweltunterricht (hier: Naturkundekurs) besteht für 
die Probanden aus Naturwissenschaft, Gesellschaftswissenschaft und ökonomi-
schen Aspekten in unterschiedlichem Ausmaß. Die Inhalte betreffen sowohl die 
globale Dimension, als auch langfristige soziale Ziele. Im Mittelpunkt stehen der 
Mensch und die Mensch-Mensch-Beziehungen.  
Der Unterricht stellt die persönliche Entwicklung der Schülerinnen und Schüler ins 
Zentrum, welche aktive Mitgestalter der Unterrichtsinhalte sind, die auch nach au-
ßerhalb getragen werden: „Students carry out action in the local community“ (Sund 
& Wickman 2008, 156). Kommunikation und Reflexion sind wichtige Kennzei-
chen in der Durchführung des Unterrichtes. Mehr noch: „Maria and Britt system-
atically work on helping students to take independent decisions and act together in 
an informed way” (Sund & Wickman 2008, 157). 
Die beiden Lehrerinnen mit dem Verantwortungsobjekt “der Schüler und andere 
Menschen” sehen Umweltfragen und Unterricht als Möglichkeiten, an der persön-
lichen Entwicklung der Schülerinnen und Schüler zu arbeiten. „Education today is 
not merely taking lots of subjects but is about becoming a human being. This is 
really the basis of the whole educational system (Britt)” (Sund & Wickman 2008, 
157). 
 
Das in Schweden (Sund & Wickman 2008, 156) als „der Schüler selbst und andere 
Menschen“ skizzierte Verantwortungsobjekt repräsentiert die pluralistische Unterrichts-
tradition (2.13.3) als Bildung für nachhaltige Entwicklung und wird durch das neuorien-
tierte Konzept validiert. Hier bestätigen sich die unabhängig voneinander gefundenen 
Ergebnisse (Verantwortungsobjekt und Unterrichtskonzept) gegenseitig. Als Belege 
dienen sämtliche zugrunde gelegten Items der Dimensionen BBNE und EXPP in der in 
beiden Ländern vorliegenden abgestuften Zustimmung der Konstrukte. Die Herausbil-
dung des dem neuorientierten Konzept zugrunde liegenden Schwerpunkteprofils kann 
neben den genannten institutionalen Gründen (Modellversuche, Schulprofile etc.) durch 




5.4.4 Erweiterung: Multidimensionale Tradition 
Die drei in Kapitel 2.8.3 dargestellten Unterrichtstraditionen sowie die genannten fünf 
Verantwortungsobjekte und die bisher diskutierten Unterrichtskonzepte sind kohärent.  
Das pluralistische und das ambivalente Unterrichtskonzept spezifizieren und erweitern 
die Zusammenhänge. Sund und Wickman (2008, 154) weisen bereits auf den normativ-
faktenbasierten Ansatz als eine intermediäre Tradition hin. Auch eine zwischen dem 
normativen und dem pluralistischen Ansatz vermittelnde Tradition sollte plausibel sein. 
Tatsächlich legen das pluralistische und das ambivalente Konzept die Annahme einer 
gemeinsamen „Tradition“ nahe, welche die Verantwortungsobjekte „Umweltbewusst-
sein“ und „der Schüler selbst und andere Menschen“ zusammenführt. Der Schwer-
punktsetzung nach zeigt diese „Hybrid-Tradition“ Elemente einer multidimensionalen 
Scientific Literacy nach Bybee (2002, 21).  
 
Die Annahme der Existenz einer weiteren „intermediären Umweltbildungstradition“  
kann zumindest für Biologielehrer auf mehreren Ebenen begründet werden. Betrachtet 
man die Mittelwertprofile in Abb. 14 für Deutschland und Abb. 15 für Schweden, lie-
gen die Skalenmittelwerte auf etwa gleichem Niveau. Während dies im ambivalenten 
Unterrichtskonzept durch eine waagerechte Verbindungslinie zum Ausdruck gebracht 
wird, zeichnet sich das pluralisitische Konzept jedoch durch eine schwache Steigung der 
Verbindungslinie aus. Dennoch gilt: die Mittelwerte der betreffenden Gruppen in 
Deutschland und in Schweden unterscheiden sich in den Konstrukten BBNE und 
UWBB nicht signifikant (p ≤ 0,05). Inhaltlich ausgedrückt werden die Verantwortungs-
objekte „Umweltbewusstsein“ und „der Schüler selbst und andere Menschen“ im plura-
listischen wie im ambivalenten Konzept auf hohem Niveau nach gleichem Muster (Pro-
fil) abgebildet. Über dieses Muster der Schwerpunkteverteilung muss auch das theoreti-
sche Konzept der angenommenen gemeinsamen Tradition zugeordnet werden (Abb. 
19). Als Beispielitems belegen Item 58 (Ich thematisiere im Unterricht die soziale Rele-
vanz einer Umweltfrage) und Item 85 (Bei mir lernen Schülerinnen und Schüler, Kon-
sequenzen ihres Handelns für die Menschen ärmerer Länder abzuschätzen) das Objekt 
„der Schüler selbst und andere Menschen“. Im Verantwortungsobjekt „Umweltbewusst-
sein“ zeugen Item 76 von der ins Zentrum gestellten Einstellung der Schüler sowie Item 





Auf Itemebene lässt sich die Existenz einer zweiten intermediären Tradition anhand je 
eines Items pro Konstrukt belegen, welches (a) „Umweltbewusstsein“ und (b) „der 
Schüler selbst und andere Menschen“ repräsentiert. Ausgehend vom Konstrukt BBNE 
steht Item 92 in Schweden (SE) bzw. Item 113 in Deutschland (DE) in beiden Verant-
wortungsobjekten (a und b) von Sund und Wickman (2008, 145) für die identifizierten 
Elemente der Reflexion und Werteorientierung.  
Ausgehend von der Dimension UWBB steht Item 93 (SE und DE), der Erwerb ökologi-
scher Handlungskompetenz, in (a) für das langfristige Ziel der Lehrkraft, dass Schüler 
einen ökologisch verträglichen Lebensstil wählen. In (b) steht Item 93 für „[…] take 
independent decisions and act together in an informed way.” 
Im Rahmen der experimentell-praktischen Arbeitsweise (EXPP) belegt Item 22 (Out-
door-Unterricht) in (a), dass Exkursionen als wichtig erachtet werden. Gleichzeitig rep-
räsentiert es in (b) „Students carry out action in the local community” (Sund & Wick-
man 2008, 156).  
 
Die gezeigte Inanspruchnahme von Statements (Items) in zwei Objekten der Verantwor-
tung stützt das Postulat einer gemeinsamen, zusätzlichen Unterrichtstradition, in der das 
ambivalente und das pluralistische Konzept vernetzt sind. Um die hohe Affinität zur 
gleichnamigen Dimension im Scientific Literacy-Konzept nach Bybee (2002, 21) her-
auszustellen, wird die Bezeichnung „Multidimensionale Tradition“33 dafür gewählt: 
Multidimensionale naturwissenschaftliche Grundbildung (Scientific Literacy) geht über 
Vokabular, Konzepte und prozedurale Methoden hinaus und schließt auch andere He-
rangehensweisen an die Naturwissenschaften mit ein. Weitere Aspekte beziehen sich 
auf das Verständnis der Möglichkeiten und Grenzen von Naturwissenschaft und Tech-
nik im persönlichen Bereich und in der Gesellschaft. 
5.4.5 Latente Leitmotive und Verantwortungsobjekte 
Die langfristigen Unterrichtsziele der zehn schwedischen Lehrkräfte formieren sich zu 
den sogenannten fünf Objekten der Verantwortung. Verantwortungsobjekte sind Kon-
strukte, welche die Lehrkraft implizit oder explizit pflegt und die als eine Beschreibung 
dessen angesehen werden können, was insgesamt genommen als das Wichtigste gilt, das 
im Umweltunterricht entwickelt oder erreicht werden soll. In der Diskussion um die 
langfristigen Konsequenzen des Umweltunterrichtes dienen die Objekte der Verantwor-
                                                 




tung dem Lehrer immer wieder als Ausgangspunkt in der Argumentation. Im Unterricht 
stehen sie für die Zusammenhänge und die logische Kontinuität, „a coherent set of mes-
sages“ (Sund & Wickman 2008, 157).  
Auf dieser Bedeutungsebene stehen den Verantwortungsobjekten bei Sund und Wick-
man (2008) die in der vorliegenden Arbeit identifizierten latenten Leitmotive gegen-
über. 
5.5 Implementierungen und ihre Lesarten 
Anhand der im Abschnitt Vernetzung diskutierten Ergebnisse lässt sich ein weiterer 
Befund ableiten. Aus dem „divergenten“ Charakter von Items geht hervor, dass gleiche 
Statements durch verschiedene Konzepte zu unterschiedlichem Unterricht mit zum Teil 
konfligierenden Zielen durch Lehrer interpretiert werden können. Auf der Ebene der 
Konzepte tritt eine „Auslegungsvielfalt“ augenscheinlich in Abb. 14 und Abb. 15 (Kon-
zepte in Deutschland und Schweden) zutage.  
Beispiele: Die Mittelwertausprägung des neuorientierten und des pluralistischen Kon-
zeptes im Konstrukt BBNE unterscheiden sich statistisch nicht. Im neuorientierten Kon-
zept resultiert Unterricht für nachhaltige Entwicklung, weil die Schüler deutlich erkenn-
bar nicht disziplinär aktiv sind. Im pluralistischen Konzept orientieren sich Lehrer – bei 
nahezu gleicher Bewertung der BBNE-Items – an einem anderen kohärenten „set of 
messages“, um beim Schüler einen Werte- und Bewusstseinswandel herbeizuführen. 
Erwartungsgemäß werden die Schüler über das Konstrukt EXPP stärker praktisch in-
volviert, das jedoch im eher fachwissenschaftlichen Sinn. 
Ein weiteres Beispiel dafür, dass ein- und dieselbe Thematik (Umweltbiologie) mit di-
vergenten Betonungen unterrichtet wird, geht vom Mittelwertvergleich des pluralisti-
schen und des traditionellen Konzeptes im Konstrukt UWBB aus. Hier liegen  
ebenfalls keine statistisch unterscheidbaren Gruppenmittelwerte vor (Abb. 14). Ein di-
daktischer Unterschied liegt jedoch in der jeweiligen Durchführung des Umweltunter-
richtes vor. Während Lehrer des traditionellen Konzeptes ihren Schülern relativ selten 
praktische Gelegenheit zur selbsttätigen Auseinandersetzung mit der Thematik bieten, 
stellt sich das Bild in der Gruppe der pluralistisch arbeitenden Kollegen divergent dar: 
Nicht die abstrakte Bewusstheit der Probleme steht im Mittelpunkt, sondern die Prob-
leme werden scheinbar häufiger mit dem aktiven Schüler als Ausgangspunkt disziplinär 
„gedeutet“ und bearbeitet. Demgegenüber ist unter Berücksichtigung weiterer Eigen-




satz zugelassen, dass sich das traditionelle Konzept stärker an den Bedürfnissen von 
Naturwissenschaft und Gesellschaft orientiert.  
Die hier als divergente Lesarten diskutierten Befunde indizieren auch einen didakti-
schen Ambivalismus: von den Bedürfnissen der Schüler (students’ needs/basic needs, 
Deci & Ryan 1993, 223) auszugehen und dem Anspruch der Fachwissenschaftlichkeit 
(„scientific needs“) gerecht zu werden. 
5.6 Implikationen für die Lehrerbildung 
Auf der Basis des Testinstrumentes steht als ein für die Praxis der Lehrerbildung rele-
vantes Ergebnis dieser Studie eine konkrete Empfehlung für alle Phasen zur Verfügung. 
Das folgende kompakte „Instrument“ kann zum Beispiel zur Einteilung von Seminar- 
oder Arbeitsgruppen „diagnostisch“ eingesetzt werden. Es erlaubt eine Differenzierung. 
Umweltrelevante Inhalte und Methoden können zielgruppengerechter vermittelt werden. 
Der „Test“ kann einerseits zur Erhöhung der Qualität in der Lehrerbildung beitragen; 
andererseits können die „Skalen“ Lehrern als Reflexionswerkzeug dienen, die ihren 
Umweltunterricht systematischer, das heißt, weniger intuitiv entwickeln möchten:  
 
 
(++)34 stimme völlig zu 
(+) stimme ziemlich zu 
(0) stimme teils-teils zu 
(–) stimme wenig zu 
(– –) stimme gar nicht zu 
                                                 
34  Die Zeichen entsprechen der gewählten Symbolik, mit der die Schwerpunktsetzung innerhalb der 
identifizierten Konzepte ausgewiesen wird. Die Symbolik ermöglicht die Zuordnung zur Typologie 
der Unterrichtskonzepte. 
Sie unterrichten Biologie in der Sekundarstufe II und planen Unterricht zu einem 
Umweltthema. Geben Sie bitte durch folgende Symbolik an, inwieweit Sie sich 





In meinem Umweltunterricht in Biologie lernen Schülerinnen und Schüler, Um-
weltfragen und gesellschaftliche Entwicklungsfragen integriert zu sehen. Neben 
den ökologischen bearbeiten wir gesellschaftlich relevante Aspekte kritischer 
Umweltsituationen und thematisieren die soziale Relevanz einer Umweltfrage. 
Der Lernprozess betrifft insbesondere die Auseinandersetzung der Schülerinnen 
und Schüler mit den eigenen Werten.  
Ansatz B: 
Eine auf ökologische Fakten gestützte Aufklärung der Bevölkerung ist ein effekti-
ves Mittel zur Verbesserung kritischer Umweltsituationen. Umweltunterricht in 
Biologie soll einen gesellschaftlichen Effekt erzielen. Ausgehend von ökologi-
schem Basiswissen entwickeln die Schülerinnen und Schüler umweltfreundliche 
Einstellungen. Schulischer Umweltunterricht ist damit ein geeignetes Mittel zur 
Gestaltung einer sozial und ökologisch nachhaltigen Welt.  
Ansatz C: 
Die Erarbeitung umweltrelevanter Sachverhalte erfolgt weniger über theore-tische 
Zugänge als vielmehr in praktischen Arbeitsweisen. Gruppenarbeit, in der Schüle-
rinnen und Schüler praktisch tätig werden sowie der Einsatz von Schülerexperi-
menten in der Schule kennzeichnen meinen Umweltunterricht. Zur Bearbeitung 
von Umweltaspekten gehören auch praktische Aufgaben außerhalb der Schule. 
 
Die Verwendung der entwickelten reliablen Skalen in der Lehrerausbildung bietet die 
Möglichkeit, die am deutlichsten im pluralistischen Konzept reproduzierte Kluft zwi-
schen Rhetorik und Realität, hier in der Bildung für nachhaltige Entwicklung, hoch-
schuldidaktisch zu schließen. Beruhend auf den ermittelten Einstellungsunterschieden 
sollten Studierende zu Seminargruppen zusammengefasst werden, in denen Programme 
entwickelt werden, die auf eine Modifikation bestimmter Konzepte oder einzelner 
Schwerpunkte zugeschnitten sind.  
Eine von den Ansätzen A bis C ausgehende Reflexion kann helfen, die „intuitiven Cur-






Vor dem Hintergrund zu fördernder überfachlicher Kompetenzen weist das minimalisti-
sche und reservierte Konzept Defizite auf (5.2.3). Daraus lassen sich Implikationen für 
die Lehrerbildung ableiten. Über die ökologische Grundbildung hinaus stellt die Förde-
rung von Bewertungskompetenz den „kleinsten gemeinsamen Nenner“ zwischen dem 
Unterrichtsfach Biologie und der Umwelt- und Entwicklungsthematik (Nachhaltigkeit) 
dar. Ein hochschuldidaktisches Element, das zu diesem „Brückenschlag“ beitragen 
kann, stellt folgende, speziell die für Lehrerbildung in Biologie, vorgeschlagene Aufga-
be dar: 
Planen Sie am Beispiel des Verlustes an Biodiversität durch den zunehmen-
den Sojaanbau für Kraftfutter zur Fleisch- und Milchproduktion eine Unter-
richtssequenz „Schutz der biologischen Vielfalt“ mit dem Schwerpunktziel, 
individuell reflektierte Urteile, Entscheidungen und Handlungsoptionen hin-
sichtlich des Umgangs mit der biologischen Vielfalt zu treffen, die bean-
spruchen können, auch aus der Perspektive anderer einsichtig zu sein. 
 
Die Untersuchung von Mangas und Martinez (1997, 28) zeigt, dass im Verlaufe eines 
Hochschulkurses Einstellungsveränderungen bei Biologiestudenten erzielt werden. 
In Deutschland werden in den kommenden fünf bis zehn Jahren neue Lehrkräfte in sehr 
viel größerer Zahl in den Berufsstand eintreten als in den vergangenen 20 Jahren 
(OECD 2004, 2). Der Zugang einer erheblichen Anzahl neuer Lehrkräfte mit kompe-
tenzorientierten Qualifikationen bietet die Möglichkeit, die Implementierung der Bil-
dungsstandards in Biologie weiter bzw. breiter voranzubringen.  
5.7 Methodendiskussion 
Anders als Interviewstudien mit wenigen Probanden lassen es Fragebogenstudien weni-
ger zu, die Praxisgültigkeit der Lehreraussagen zu kontrollieren, ermöglichen dafür aber 
Probandenzahlen, die eine Voraussetzung für statistisch abgesicherte Ergebnisse schaf-
fen. Als ein überzeugender Beleg bezüglich der Validität der Selbsteinschätzung durch 
Lehrkräfte kann die erweiterte Auswertung der nationalen Evaluation der neunten Klas-
senstufe 2003 in Schweden (Skolverket 2006) angeführt werden (2.14.2). Ein Zweck 
der parallelen Lehrerstudie war dabei die Exploration empirischer Zusammenhänge in 
den Angaben in der Lehrerbefragung und den Angaben und Leistungen der Schüler. Die 
methodische und didaktische Kompetenz im weiteren Sinne in der Selbsteinschätzung 
der Lehrkräfte (n = 1688) stimmt damit überein wie die eigenen Schüler (n = 6788) gute 




gangsstufe generiert wurden, stellt jedoch gewisse Einschränkungen in der Verallge-
meinerung dar. 
Bei Zuverlässigkeit der methodischen Herangehensweise nach der Klassischen Testthe-
orie sollte die wiederholte Anwendung (= wiederholtes Testen) bei denselben Personen 
zu exakt den gleichen Ergebnissen führen, sofern die Persönlichkeitsmerkmale zeitstabil 
sind. Durch den mit den Instrumenten erhobenen ID-Kode konnten zwölf Fragebögen 
aus der Hauptstudie einem Bogen aus der Pilotstudie zugeordnet werden. Das zwischen 
den Messungen liegende Zeitintervall beträgt ca. 15 Monate.  
Der Test auf Homogenität der Varianzen beider Stichproben nach Levene (Brosius 
2006, 403) zeigte Varianzhomogenität, wodurch ein Mittelwertvergleich anhand einer 
ANOVA (Bonferroni-Test, Tukey-Test) gerechtfertigt ist. Zur (doppelten) Absicherung 
wurde ferner der Dunnet-3T-Test eingesetzt. Sämtliche Prüfungen ergaben keine signi-
fikanten Unterschiede bezüglich der Wirkung des Zeitpunktes der Antwort auf die Per-
soneneinstellungen.  
Die in Pilot- und Hauptstudie identischen Fälle (gleiche Personen) wurden hierbei nach 
dem Muster eines Blockversuches ausgewertet. Um eventuelle Änderungen der Antwor-
ten der zwölf Personen im Laufe der Zeit zu ermitteln, wird im Blockversuch die Hypo-
these getestet, dass der Faktor „Person“ einen stärkeren Einfluss ausübt als der Faktor 
Zeit. Dazu wurde der Messzeitpunkt als systematischer Störfaktor (Blockfaktor) ange-
nommen und die Person als fester Faktor (Prüffaktor) eingesetzt. Die anhand der Skala 
BBNE durchgeführte Analyse ergab keine signifikanten Unterschiede in den Mittelwer-
ten des Antwortmusters einzelner Personen abhängig vom Zeitpunkt. Auf dem Niveau 
α = 0,05 sind die signifikanten Unterschiede im Antwortverhalten ausschließlich auf die 
Einstellungen der Personen zurückzuführen. Im Laufe der 15 Monate änderten sich die 
Einstellungsausprägungen somit nicht signifikant. Anders ausgedrückt: Die wiederholte 
Befragung bei denselben Personen führte zu statistisch betrachtet gleichen Ergebnissen.  
Die Reproduzierbarkeit der Testergebnisse zeigt einen hohen Grad an Reliabilität des 
Erhebungsinstrumentes an und ist ein Indiz für die Zuverlässigkeit der methodischen 
Herangehensweise der Lehrkräftebefragung bezogen auf die Gewinnung (zeit-) stabiler 
empirischer Daten. Auf deren Grundlage erwies sich die Auswertungsmethodik (Fakto-
renanalyse) als empfindlich genug, um in der als homogen geltenden Grundgesamtheit 
der Biologielehrkräfte (Neuhaus & Vogt 2005, 73) latente Merkmale zu differenzieren. 
Fazit und Ausblick  
 
 219
6 Fazit und Ausblick 
Das lückenhafte wissenschaftliche Abbild des Umwelt- bzw. Nachhaltigkeitsunterrich-
tes in der Sekundarstufe II in Deutschland konnte weiter geschlossen werden.  
Die vorliegende Studie wirft Indikationen dafür auf, dass die Förderung überfachlicher 
Kompetenzen wie Gestaltungskompetenz für nachhaltige Entwicklung mit Zielen der 
naturwissenschaftlichen Grundbildung in Biologie – Scientific Literacy – konfligieren 
kann, wenn im Lehr- und Lernprozess an naturwissenschaftlicher Handlungsorientie-
rung festgehalten wird. Eine zukunftsweisende Diskussion muss sich von der Leitbild-
ebene entfernen und sich den Möglichkeiten der didaktischen Umsetzung in der Praxis 
zuwenden: Die identifizierten Unterrichtskonzepte für reservierte, minimalistische so-
wie pluralistische Umweltbiologie sind Beispiele dafür, dass Innovationen nicht wie 
selbstverständlich gemäß ihrer Intentionen in der Schulpraxis realisiert werden (kön-
nen). Implementierungen müssen didaktisch begleitet werden.  
 
Als eine Aufgabe der Lehrerbildung ergibt sich nach Diskussion der Ergebnisse die 
Förderung der Reflexion bei Studierenden über einen jeweils stimmigen „Modus“ zum 
Beispiel bei der Förderung überfachlicher Kompetenzen. Der Begriff Modus beschreibt 
hier die Passung von Zielen und methodischen Herangehensweisen. Das heißt, Planung 
und Durchführung von „Ökologie und Nachhaltigkeit“ darf nicht nur offen für innovati-
ve Inhalte sein, auch das methodische Repertoire (vgl. Axelsson 2004) ist theoriegeleitet 
zu erweitern.  
 
Inhalte und Methoden sollten nicht gleichzeitig unterschiedlichen Anforderungen ent-
sprechen. Lehrerbildung in allen Phasen und weiterführende biologiedidaktische For-
schung können, gestützt auf empirische Ergebnisse dieser Arbeit, den Befund aufgrei-
fen, dass bei der Realisierung von Umweltbiologie der eigene Anspruch an „Naturwis-
senschaftlichkeit“ von Biologielehrern verwirklicht wird (scientific needs). Andererseits 
steht die resultierende naturwissenschaftlich-fachliche Ausrichtung durch den hohen 
Grad an Zustimmung zum Einsatz fachspezifischer Arbeitsweisen mit der Förderung 
von Reflexions-, Bewertungs- und Gestaltungskompetenz im Zielkonflikt („needs of 
society“).  
Im Rahmen einer Folgestudie kann wiederum eine Stichprobe in Schweden, bezogen 
auf die konträren Referenzrahmen, erhoben werden und weitere Bezugspunkte liefern: 
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Die Skalen für eine „Hauptstudie in Schweden“ stehen nach der Auswertung der Ver-
gleichsstichprobe bereit (Tab. 26). Die Daten könnten beispielsweise im Rahmen einer 
online-Befragung erhoben werden.  
 
Die ausgehend von Schweden (Skolverket 2002) inzwischen im angloamerikanischen 
Sprachraum beschriebenen Umwelt-Unterrichtstraditionen (Sandell et al. 2005) erschei-
nen auch als evident bei der Erklärung didaktischer Entscheidungen von Lehrkräften in 
Deutschland. Hier stellt die weitere Analyse der multidimensionalen Unterrichtstraditi-
on einen Anknüpfungspunkt dar (Identifikation, Beschreibung und Evaluation bezogen 
auf multidimensionale Scientific Literacy). 
 
Zur empirischen Klärung des Zusammenhanges der Unterrichtskonzepte mit den von 
Neuhaus und Vogt (2005) beschriebenen Biologielehrertypen generiert die vorliegende 
Arbeit eine weiterführende Hypothese. 
Ein hoher Grad an Übereinstimmung besteht zwischen: 
• Ambivalentem Konzept und pädagogisch-innovativem Lehrertyp, 
• Pluralistischem Konzept und fachlich-innovativem Lehrertyp und 
• Traditionellem Konzept und fachlich-konventionellem Lehrertyp. 
 
Auf der Basis der empirisch ermittelten Unterrichtskonzepte besteht eine Implikation 
für Schulpraxis und Lehrerbildung darin, anschlussfähige Unterrichtssequenzen zur 
konkreten kritischen Umweltsituation der Biodiversität zu entwickeln und bezogen auf 
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